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1. Abstract: 
This study examines how the boarding school Hald Ege Efterskole defines the concept of inclusion, 
and how it is reflected on, both on an academic and a social level. The main focus of the study is 
how the academic and social levels interact, and how this creates inclusion even when the school 
Hald Ege Efterskole chooses to exclude students with special needs in their main classes. The reason 
why this study is relevant is because of the new reform that was passed by the government, which 
dictates that an increased amount of students will be included in regular classes. It is therefore im-
portant to examine how schools implement this reform, and seeing as there has not been much focus 
on boarding schools, compared to for example elementary schools, this area has yet to be fully exam-
ined.  
The empirical data was collected over a period of two days in Hald Ege Efterskole, where the every-
day life in the boarding school was observed in a manner called participant observation. The empiri-
cal data was then analysed on the basis of 4 themes: Reading groups and branch subjects, the tree 
rooms, relations and conflict management. To shed light on these themes the theorists Ulla Ambrosi-
us Madsen and Knud Illeris were used as main theorists and Max Weber and David A. Kolb were 
used to examine the theme conflict management.  
The examination and analysis of the 5 themes led to the conclusion that Hald Ege Efterskole practic-
es the term inclusion in their own way and not the way the Danish Ministry of Education defines it. 
Furthermore it is concluded that the branch subjects play a major role, for Hald Ege’s way to include 
their students in the social environment. Lastly it is concluded that the way they practice their form 
of inclusion succeeds more or less in the aspects of educational acquisition and social comfort. 
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2. Indledning: 
Vi har fra starten af haft en fælles enighed omkring inklusion på efterskoler. Vi fandt frem til 
Hald Ege Efterskole og har fået vores empiri derfra. Vi har valgt at tage udgangspunkt i in-
klusionsbegrebet og se på, om den nye skolereforms formulering af inklusion bliver brugt i 
praksis på Hald Ege Efterskole. Vores opgave belyser, hvordan efterskolen benytter inklusi-
on, hvordan de betegner begrebet, samt hvordan det kommer til udtryk i vores indsamlede 
empiri. I vores fremgangsmåde har vi valgt at redegøre for Ulla Ambrosius Madsens, som 
fra nu af bliver kaldt UAM og Knud Illeris’ læringsteori, som vi benytter i opgaven. Derud-
over har vi redegjort for valg af efterskole, efterskolens værdigrundlag og den nye skolere-
form, for at kunne benytte det senere i analysen. Herefter analyserer vi vores empiri, som vi 
har valgt at inddele i fem temaer. Det første tema er de tre rum, som tager udgangspunkt i 
Ulla Ambrosius Madsen (UAM). Derefter kommer temaet det fjerde rum, hvor vi argumen-
terer for eksistensen af et fjerde rum på Hald Ege Efterskole. Det efterfølges af temaet relati-
on, hvor vi analyserer lærer-elev og elev-elev relationer. Det tredje tema er læseklasser og 
grenfag. Dette er relevant, da læseklasserne og grenfagene har stor betydning for inklusions-
spørgsmålet på Hald Ege Efterskole. Det sidste tema er konflikthåndtering, hvor vi har be-
nyttet os af David A. Kolb og Max Weber som sekundære teoretikere, da de benyttes til at 
belyse temaet. Til sidst har vi udarbejdet en konklusion, for at opsummere de vigtigste poin-
ter i vores opgave, og derved besvare vores problemformulering.  
3. Problemfelt: 
Vi vil i denne del af opgaven forklare, hvorfor vi har formuleret vores problemformulering, 
og hvad vores idé bag den har været. 
Vores idé bag problemformuleringen startede, da vi diskuterede den nye skolereform og in-
klusion på almindelige folkeskoler. Vi fandt ud af, at vi alle har stor interesse i, hvordan in-
klusion bliver praktiseret, og hvordan det påvirker eleverne på et fagligt såvel som på et so-
cialt plan.  
Da vi alle stillede os kritiske overfor inklusion på almindelige folkeskoler, og vi var af den 
overbevisning, at vi havde indsigt i emnet. Eftersom det var muligt at finde information om 
inklusion på folkeskoler i et større omfang, blev vi enige om at vælge en efterskole, der be-
skæftiger sig med inklusion. Derudover fandt vi det interessant, at der i dette miljø bliver 
arbejdet med eleverne over hele døgnet og i flere forskellige kontekster end udelukkende det 
faglige. Vi ville på baggrund af ovenstående undersøge, på hvilken måde Hald Ege Eftersko-
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le arbejder og forstår den nye inklusionsreform, som blev vedtaget i 2013 og blev gyldiggjort 
fra sommeren 2014.  
Otte efterskoler i Danmark er valgt ud til et projekt med særligt henblik på inklusion. Efter-
skolerne har selv ansøgt om lov til at være blandt de otte efterskoler, hvilket vidner om en 
troværdig interessere i projektet. En af de udvalgte efterskoler blev Hald Ege Efterskole i 
Jylland. Vi valgte at tage udgangspunkt i denne, hvilket vil sige at vores empiri er indsamlet 
på Hald Ege Efterskole, og de observationer vi her har lavet.  
Inden vi tog af sted, skimmede vi forskellige teorier som skulle give os en forforståelse samt 
redskaber til at lave bedst mulige observationer.  
Vi har primært fokuseret på Knud Illeris’ læringsteori og UAM’s teori om rum på efterskoler 
til at analysere vores empiri. 
Vi har fokuseret på at lave observationer i de tre rum, som UAM nævner i sin teori. Vi har 
også haft fokus på elevernes grenfag. Vi har fået lov til at tale med både forstanderen, inklu-
sionslærere samt almindelige undervisere, hvilket blandt andet har givet os en dybere forstå-
else for det pædagogiske arbejde på efterskolen, samt det værdigrundlag der arbejdes ud fra.  
Vi har redegjort for vores teorier for at kunne foretage en dybdegående analyse af vores em-
piri. Vi har haft fokus på, samspillet mellem det sociale- og faglige aspekt der er på eftersko-
len, samt hvordan efterskolen definerer og beskæftiger sig med inklusion, og hvordan det 
kom til udtryk, igennem det vi observerede.  
På baggrund af disse tanker er vi kommet frem til denne problemformulering: 
 
Hvordan definerer Hald Ege Efterskole inklusionsbegrebet, og hvordan kommer det til ud-
tryk på det faglige og sociale plan? 
4. Metodologi 
Humaniora er den videnskabsteoretiske retning vi lægger os op ad i denne opgave. Her lod vi os in-
spirere af Lund, Thurén og Den Store Danskes måder at definere videnskabsteorien på. Det vi be-
skæftiger os med er, Lunds måde at definere humaniora på, hvor man ser: ”mennesket som et tæn-
kende, handlende og kommunikerende subjekt” (Lund, 2011, s. 87). Videnskabsteorien har tre centra-
le elementer, som er relevante for et videnskabeligt projekt. Disse elementer er teori, metode og em-
piri. Det er vigtigt at vide, at der er forskellige fortolkninger af disse begreber, men vi har valgt at 
tage udgangspunkt i Den Store Danskes og Lunds definitioner. Teori kan defineres således: Theoria - 
En betragtning eller spekulation (Den Store Danske, 2009). En sammenhængende antagelse der for-
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klarer, hvordan forholdet mellem naturen og virkeligheden er indrettet (Lund, 2011, s. 17). Dvs. i et 
videnskabeligt projekt benytter man sig i praksis af teorier til argumentationer, analyser og til at tolke 
og forstå sammenhænge der kan virke uforståelige. Ved at vælge en teori fravælger man også en an-
den teori, dvs. at man tager udgangspunkt i teoriens synspunkt, og derfor udelader andre synspunkter, 
som også kunne have været brugbare. Her har vi valgt at gøre brug af teoretikerne UAM og Knud 
Illeris som hovedteoretikere og David A. Kolb og Max Weber som støtte teoretikere i analysen. Ho-
vedteoretikerne redegøre vi for, og vi anvender alle fire teoretikere i analysen.  
Empiri kan herefter defineres således: Empeiria – Erfaringslære, erfaring eller forsøg (Den Store 
Danske, 2011). Empiri er det materiale man tager udgangspunkt i. Det er et erfaringsmateriale som 
beskriver virkeligheden eller naturen på en systematisk måde, f.eks. det observerede, et interview 
eller en undersøgelse (Lund, 2011, s. 17). I denne opgave har vi valgt at observere på en efterskole, 
som danner vores erfaringsgrundlag for analysen. Det beskriver altså den virkelighed vi har observe-
ret på Hald Ege Efterskole.  
Som det sidste den sidste byggesten indenfor videnskabsteoretiske elementer er metoden. Methodos – 
Forfølgning på videnskabelige genstande. Den fremgangsmåde der egner sig bedst for et bestemt 
arbejde (Den Store Danske, 2009). Metoden er det man bruger for at behandle resultaterne/empirien i 
selve opgaveskrivningen. Vores fremgangsmåde er en observationsanalyse på vores observationer fra 
Hald Ege Efterskole. I vores analyse kombinerer vi teoretikerne Illeris, UAM, Kolb og Weber til vo-
res empiri, for at give en sammenhæng og en dybere analyse i forhold til det vi ønsker at afklare. Ud-
over sammenhængen som udspringer fra brug af metoder har teori og empiri også en yderligere 
sammenhæng: 
 
”Teori og empiri får sammenhæng da videnskaben ikke ville nøjes med at beskrive det vi erfa-
rer med sanserne. Den skal også forklare det, der beskrives og derefter opstille teorier som 
forklarer sammenhængen i og grundlag for det vi sanser.” (Lund, 2011, s. 15) 
 
I vores opgave benytter vi altså empiri, teori og metode, da det hænger sammen i en akademisk op-
gave. Vi benytter teoretikere i vores observationsanalyse for at kunne få en dybere analyse og for-
tolkning, og ikke blot beskrive det vi har erfaret med sanserne. 
 
I videnskabsteorien er der bestemte antagelser om verden og måder at arbejde på. Vi gør brug af de 
hermeneutiske, som er en måde at arbejde på og den konstruktivistiske, som er en antagelse om ver-
den. Vi vil nu definere disse to arbejdsteorier, da vi benytter dem i vores opgave. Konstruktivismen 
kan deles i to forskellige retninger. Den vi benytter os af er socialkonstruktionisme, som er en: ”op-
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fattelse inden for samfundsvidenskab, ifølge hvilken mennesker ikke kan opfatte de sociale fænome-
ner direkte, men kun vha. begreber og tankefigurer, der er samfundsskabte eller udspringer af den 
menneskelige interaktion […] at alt er subjektivt” (Den Store Danske, 2009). Dvs. at det blik man 
har på verden, farver det man ser. Vi skal dermed erkende, at vi påvirker virkeligheden. Det foregår 
igennem sociale processer i modsætning til socialkonstruktivismen, som er hvor vi hver især skaber 
os selv. Socialkonstruktionisme er altså sociologisk, hvorimod socialkonstruktivismen er psykolo-
gisk. Definitionen af socialkonstruktivismen er beskrevet af Jean Piagets, og den udspringer af udvik-
lingspsykologi (Ebdrup, 2011) (Johansen, 2009). Konstruktionismen har vi valgt at bruge til vores 
empiri indsamling idet, at vi ser på de sociale processer, hvordan de skaber miljøet, og at det ikke er 
de enkelte mennesker, der er i fokus.  
Hvis vi vender blikket imod hermeneutik, kan denne betyde to forskellige ting. Den første er: ”En 
måde, som vi filosofisk kan forstå verdenen på. Vi fortolker altid vores omgivelser, når vi tænker, 
oplever eller gør noget” (Videnskab, 2012). I  den anden betydning er hermeneutik: ”en metode, som 
kan bruges til at tolke en film, en social sammenhæng, et stykke musik eller noget helt fjerde” 
(Videnskab, 2012).  
Vi benytter os af hermeneutikken, fordi vi fastlagde os en hypotese før vi tog ud på efterskolen og 
observerede eleverne. Vores hypotese er grundlagt på baggrund af teoretikerne Illeris og UAM, og 
vores eget interessegrundlag, som tager udgangspunkt i vores første udkast til problemformuleringen. 
Efter observationerne på efterskolen ændrede vi hypotesen, da eleverne (objektet) ændrede vores 
forståelse for emnet. Vi har altså ændret vores hypotese (problemformulering) flere gange under hele 
arbejdsprocessen, og revurderer problemformuleringen efter vores analyseudarbejdelse, diskussion 
og konklusion. 
 
Begrundelsesformer er en central del af videnskabens arbejdsmåder, og alle metoder tager udgangs-
punkt i disse, i en eller anden forstand. Derfor er det fordelagtigt at skelne imellem begrundelsesfor-
merne, for at kunne analysere videnskabelige argumentationer. Vi vil nu gennemgå begrundelsesfor-
merne deduktion og induktion, eftersom det er disse tilgange vi bruger i opgaven.  
Deduktion søger at drage en logisk konklusion for at skabe sikkerhed og pålidelighed (Lund, 2011, s. 
22-24) (Thurén, 2008, s. 22). Det positive er denne pålidelighed, men ulempen er, at ingen skaber ny 
viden, siden man bruger en teori som allerede er fastlagt. Man kommer altså ikke med egne, nye teo-
rier. Indenunder deduktionen gør vi brug af en hermeneutisk tilgang, hvor man som tidligere nævnt 
kommer med en hypotese, undersøger den, ændrer på den og derefter undersøger den igen. Dette 
repeterer sig og er den deduktive projektform og den hermeneutiske spiral (Lund, 2011, s. 99). Vi 
bruger deduktion i vores empiri indsamling. Her havde vi en hypotese vi kastede ud og derefter redi-
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gerede i undervejs og undersøgte igen. Vi havde først en hypotese om, at inklusion kunne fungere på 
efterskoler, pga. eleverne indgår i en stor social sammenhæng. Da vi kom tilbage fra efterskolen så vi 
tilfælde af, hvordan inklusion ikke fungerede, og derfor blev vi nødt til at ændre vores hypotese og 
derefter undersøge igen på vores empiri. Dette er blot et eksempel på en ændring af vores hypotese, 
men ligesom i den hermeneutiske spiral har den ændret sig igennem vores opgave. Derudover benyt-
tede vi os af en semi-struktureret tilgang til indsamling af empiri, hvor vi havde skimmet UAM’s 
teori, hvilket er en tilgang, som er en kombination af deduktion og induktion. 
Derimod er induktion en begrundelse ved hjælp af erfaring. Induktion er altså erfaringer, observatio-
ner og eksperimenter. Man skaber 100 % ny viden om den empiriske verden. Problemet ved den her 
er, at der er ingen 100 % sikker viden. Dette kaldes for induktionsproblemet (Lund, 2011, s. 24-28). I 
vores opgave har vi især været induktive i vores analyse, eftersom vi skriver os frem til ny viden. 
5. Metode: 
5.1. Indledning: 
I dette afsnit gennemgår vi felten, som er udgangspunktet for vores opgave. Her reflekterer 
vi også over metodevalg og betydningen af disse valg. I forhold til forberedelse af at komme 
i felten og videre udarbejdelse af metode, har vi benyttet os af bogen deltagende observation, 
som er skrevet af Søren Kristiansen og Hanne Kathrine Krogstrup. Bogen er en introduktion 
til observation som en forskningsmetode, som benytter sig af flere teoretikere, deres forståel-
ser og eksempler på observationer. Denne bog har vi valgt at tage udgangspunkt i, da vi ind-
samlede empirien. Vi har dog også anvendt andre bøger for at få en bedre forståelse for selve 
observationsmetoden. Som nævnt i redegørelsen har vi været ude på Hald Ege Efterskole, 
hvor de har arrangeret hvad, hvor og hvilke personer vi må observere. De har altså præsente-
ret rummene, men vi har fået lov til at være meget involveret i den proces. Som nævnes i 
redegørelsen var der nogle rum vi ikke fik lov til at komme ind i. Det tydeliggør vi i analy-
sen. Vi har derudover også været selektive om de personer vi følger, og ikke følger, hvilket 
har stor indflydelse på vores resultater. Med en anden tilgang og andre personer ville resulta-
tet have set anderledes ud. 
 
5.2. Hvad er observation?: 
Observationsmetoden har rødder i antropologien, men bliver i dag også brugt i psykologien 
og sociologien (Kristiansen, et al., 2004, s. 25). Metoden er væsentlig, når det kommer til at 
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undersøge sociale processer og menneskelig adfærd i grupper, subkulturer, organisationer, 
osv. (Kristiansen, et al., 2004, s. 25-26). Metodestudiet er en tilgang til generering til non-
verbal adfærd, man kigger altså på kropssprog, talemåde, stemning, osv. Man kigger altså på 
hvordan mennesker handler i forskellige sammenhænge (Brinckmann, et al., 2010, s. 82). I 
felten benytter man sig af flere observationsmetoder, fordi der ikke er en grundlæggende 
rigtig observationsmetode, og observationsmetoderne overlapper ofte hinanden. 
Da vi valgte at observere på Hald Ege Efterskole, trådte vi ind i deres naturlige omgivelser 
(Pedersen, et al., 2012, s. 12). Det var derfor et eksisterende rum vi trådte ind i. Vi befandt os 
i feltens præmisser og var indstillet på uforudsigelser og hændelser, vi ikke kunne kontrolle-
re. Der var altså at tale om ustruktureret observation (Kristiansen, et al., 2004, s. 48). Vi på-
tog os en rolle som fremmede overfor eleverne. Eleverne vidste ikke, at vi kom, hvem vi var 
og hvorfor vi var der. Derved påvirkes vores position af den kendsgerning, at vi fra begyn-
delsen ikke hørte til i denne sfære (Kristiansen, et al., 2004, s. 73). 
Vi gør både brug af observation i en antropologisk og en sociologisk forstand, eftersom nog-
le i gruppen har gået på en efterskole, hvor de andre ikke har et personligt kendskab til mil-
jøet. På baggrund af det valgte vi bevidst at dele os ud sådan, at et observationsmakker par 
bestod af både en der havde, og en der ikke havde, gået på efterskole. Vi tog bevidst afstand 
til felten, men beholdte dog stadigvæk en nærhed for bedre at kunne forstå deres hverdag. Af 
denne årsag sammensatte vi makkerparrene for at bevare balancen mellem nærhed og di-
stance. Det kan være svært at beholde balancen, hvis observatøren har en personlig tilknyt-
ning til miljøet (Kristiansen, et al., 2004, s. 122-124). 
 
I bogen deltagende observation, beskriver de Robert Gold’s 4 forskellige feltroller. Vi har 
valgt at gøre brug af rollen, han kalder for deltageren som observatør, som er når man knyt-
ter sig til bestemte personer i felten samtidig med, at man observerer. Dette hjalp os til ind-
samling af relevant viden om selve felten, da vi kunne høre deres tanker og ikke kun obser-
vere (Kristiansen, et al., 2004, s. 105-106). Denne rolle gav os mulighed for at stille uformel-
le spørgsmål. På baggrund af det har vi vurderet, at vi ikke har et behov for interview meto-
den som en støtte metode (Harboe, 2010, s. 104). 
Det gode ved deltagende observation er, at vi har fået lov til at observere eleverne i deres 
egne naturlige omgivelser. Samtidig med det har vi mulighed for at stille spørgsmål løbende, 
og interagere i deres miljø. Dette øger forståelsen for miljøet, og som følge af det, vores ob-
servationer.  
 
Side%11%af%61%
5.3. Eksempel på påvirkning af rummet: 
Som tidligere nævnt er der en gensidig effekt mellem felten og os. Det skaber den såkaldte 
’dobbelt hermeneutiske problemstilling’, som: ”indebærer, at forskeren kan påvirke feltet i 
en bestemt retning, og at han kan være biased i sine observationer og fortolkninger af disse” 
(Kristiansen, et al., 2004, s. 91). Det kommer til udtryk i konkrete situationer fra vores ob-
servationer. Et eksempel kan være elev J.  
 
”J nægter at svare på et par spørgsmål. Han sidder lænet tilbage, hæfte i skødet, med 
hænderne i lommen, med hætte på og giver ikke øjenkontakt af eget initiativ. Kigger 
mest ned og engang i mellem til siden. Sidder ikke stille – Piller ved sit hår, bevæger 
sine hænder meget, bevæger sine ben, finger i munden, osv. […] – Kigger regelmæs-
sigt herover og sætter håret foran ansigtet” (Bilag 1 Observationer, s. 8-9). 
 
I denne observation ser man J’s nervøse træk komme til udtryk idet, at han ikke kan sidde 
stille. Det at han sætter håret foran ansigtet, har hætten på hovedet og kigger ned giver et 
indtryk af, at han ikke ønsker at blive set, og gemmer sig for os. I samtalen med inklusions-
læreren Lise, siger hun, at: ”J plejer at deltage meget mere. Hun tror, at han er meget påvir-
ket af vores tilstedeværelse” (Bilag 1 Observationer, s. 11).  
I dette citat forklarer J’s lærer hans adfærd. I og med at Lise bekræfter os i vores observati-
ons fortolkning af hans kropsprog og adfærd, ved vi, at vi har en påvirkning på J. Det giver 
øget validitet til observationerne. 
Vi har en påvirkning på rummet, men vi har ikke indsigt i, hvordan deres normale adfærd er 
uden vores tilstedeværelse. Dette betyder, at det kan være svært at udpege flere konkrete 
eksempler på, hvor det er tydeligt, at vi påvirker rummet. 
 
5.4. Valg af teoretikere: 
Vi har valgt at benytte os af en antropologisk tilgang, og derfor har vi valgt UAM som en 
teoretiker, for bedre at kunne benytte os af antropologien i vores feltarbejde. Antropologisk 
feltarbejde har som hovedregel, at forskeren involverer sig i længere perioder, og opholder 
sig i en anden kultur. Forskeren skal i denne kultur lære dens sprog og deltage i det sociale 
og daglige miljø, for at få en forståelse for denne kultur (Kristiansen, et al., 2004, s. 25). 
UAM benytter sig af antropologisk feltarbejde i sit forskningsprojekt, og som nævnes i rede-
gørelsen blev UAM ansat af efterskoleforeningen i 1991, for at kunne kaste lys over efter-
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skoleformens pædagogiske muligheder. UAM har observeret efterskolelivet på 3 forskellige 
efterskoler, hvor hun bl.a. har fulgt eleverne Ditte og Jesper hele deres år på efterskolen 
(Madsen U. A., 1995, s. 9-11). Hun involverede sig i deres kultur og fulgte dem over hele 
deres efterskoleperiode. Derved kunne hun have opnået en forståelse for deres sprog og de-
res sociale og daglige miljø. Derfor kan man sige, at hun benytter sig af antropologisk feltar-
bejde. 
I denne opgave har vi også valgt at arbejde indenfor sociologien. I modsætning til antropolo-
gien foregår sociologiske observationsstudier i en kultur, som man allerede har bekendtskab 
til og forståelse for, og måske har været eller er en del af i en anden kontekst. Det er af denne 
årsag, at vi har valgt at påtage os en rolle som fremmede, for at få afstand til felten, da det 
ofte kan være en kendt problematik i antropologien, hvor der er en risiko for at: ”go native”, 
hvilket vil sige, at man bliver en for integreret del af en given sammenhæng (Kristiansen, et 
al., 2004, s. 74). Det at påtage sig en rolle som fremmed, er en almindelig fremgangsmåde i 
sociologien (Kristiansen, et al., 2004, s. 72-73). Knud Illeris er sociolog: ”As a sociologist, I 
recognised that all the psychological models of learning were flawed, including Kolb’s well-
known learning cycle, in as much as they omitted the social and the interaction” (Illeris, et 
al., 2008, s. 23). 
Illeris fokuser på at tilføje et sociologisk aspekt til psykologien, da han hævder, at de psyko-
logiske læringsteorier er mangelfulde, når de står for sig selv. Han tager altså ikke afstand til 
psykologien, men åbner op for nye perspektiver, ergo sociologi. 
Vi har valgt at benytte os af Illeris, som en teoretiker til vores projekt, da han benytter sig af 
en sociologisk tilgangsmåde, hvilket er et modsvar på antropologien. Dette gør, at vi belyser 
flere områder og har forskellige retninger på vores opgave. 
 
UAM og Illeris er vores hovedteoretikere. Vi benytter os derudover af David A. Kolb og 
Max Weber i dele af analysen. Kolb er en amerikansk psykolog, og derved benytter vi os 
også af en psykologisk læringsmodel, hvilket Illeris også nævner i det ovenstående citat 
(Illeris, et al., 2008, s. 23) (Illeris, 2006, s. 66).  
I analysen benytter vi os også af Max Weber, som er en tysk sociolog. Weber er valgt pga. 
hans teori om idealtyper, da teorien gør det muligt for os selv at udforme rollerne, da de er 
relevante i forhold til vores opgave (Collin, 1996, s. 53-70). 
Ud fra de nævnte teoretikere har vi valgt materiale til vores opgave, hvor vi har været op-
mærksomme på, og kritiske for, hvad vi har valgt at benytte. Der er både bøger, som teoreti-
kerne selv har skrevet, men for at opnå større pålidelighed, har vi også så vidt muligt valgt 
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bøger, som kritiserer de valgte teoretikeres teorier. Vi benytter teorierne som de står, stiller 
dem op imod hinanden og kritiserer dem i vores analyse. 
 
5.5. Kritik af metodevalg: 
5.5.1. Validitet: 
Det er vigtigt i vores opgave at have fokus på kritik af vores validitet, da vi kun valgte en 
efterskole. Det betyder, at vi kun kan analysere inklusion på denne efterskole og ikke genera-
lisere hvordan inklusion fungerer på alle efterskoler. I og med at vi kun har Hald Ege Efter-
skole, har vi derfor kun et sted, hvor vi har indsamlet al vores empiri. Til gengæld giver det 
en dybere analyse af hvordan inklusion fungerer i praksis på efterskolen.  
Et andet problem der kan skabe en konflikt for validiteten er, at vi kun observerede i to dage. 
Her kan vi stille spørgsmålstegn til om to dage var nok, om vi havde fået mere ud af det, hvis 
vi havde flere dage, eller havde haft mulighed for også at observere på en til efterskole. Dette 
var til gengæld præmisserne for at kunne komme ud på efterskolen, og derfor var vi der ikke 
i længere tid. Det var heller ikke en mulighed at tage ud til en anden efterskole i længere tid, 
eftersom det var den længste periode, vi fik tilbudt.  
Derudover kan vi have påvirket den sociale situation, og har derfor ikke været i stand til at 
indsamle den data vi kunne have ønsket (Kristiansen, et al., 2004, s. 203). Her er det også 
vigtigt at tænke på, hvordan vi fremstod. Eleverne vidste ikke, at vi kom. Vi satte os direkte 
ind i deres miljø og rum. Dette kan have skabte uro i forhold til, hvordan det plejer at være. 
Det kan man f.eks. se i læseklassen med Charlotte: ”Klassen er meget stille og kigger meget 
på os der observerer” (Bilag 1 Observationer, s. 12). 
Skolen var derudover opmærksom på, at vi påvirkede eleverne og hvordan de havde det 
med, at vi observerede dem. 
 
5.5.2. Ulemper ved metodevalg: 
Vælger man at gøre brug af observationsmetoden, kan der opstå en række problemer. Bl.a. 
kan fortolkninger som observatøren gør være for subjektive, da man ser situationer ud fra 
eget perspektiv. Altså at det kun er observatørens synspunkt, der kommer frem i tolkninger-
ne, og det kan også være svært at følge observatørens tankegang, eftersom læseren ikke har 
været med i situationen (Andersen, 2002, s. 319). Observationsmetoden står oftest ikke ale-
ne. Det er ofte en integreret del af en bredere metodisk praksis, og har hermed ofte andre 
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metoder til at støtte sig opad, som f.eks. interviewmetoden (Kristiansen, et al., 2004, s. 45-
46). En stor fordel ved at gøre brug af interviewmetoden er, at man selv fremstiller spørgs-
målene, og derved får den information man skal bruge fra informanten. Derimod peger ob-
servationsmetoden i mange retninger, og det er subjektets tolkninger, der kommer til udtryk i 
observationerne. Grunden til at vi ikke har valgt interviewmetoden er, at vi vil gå i dybden 
med en metode, og fokusere på den. Derudover fravælger vi det strukturerede interview, 
eftersom vi som subjekter ville farve informantens svar i høj grad igennem formuleringerne 
af spørgsmålene. Denne problematik undgår man i det ustrukturerede interview, men efter-
som vi har valgt deltagende observation, har vi mulighed for at stille spørgsmål undervejs, 
og stadigvæk kun benytte os af observationsmetoden (Brinckmann, et al., 2010, s. 35-36). Vi 
har altså lov til at stille spørgsmål til informanterne under uformelle omstændigheder samti-
dig med, at vi kan observere dem i rummet gennem kropsprog, talemåde, stemning og situa-
tionsforståelse. Derfor valgte vi at fravælge det ustrukturerede interview. 
 
I forhold til vores rolle, deltageren som observatør, kan der opstå en række problemer i fel-
ten. Risikoen ved denne rolle er, at informanten farver indtrykket af felten, som er præget af 
egne holdninger og relationer. Ved at snakke med informanten får vi altså selektiv viden fra 
personen, og derved opnår vi kun den viden, som personen ønsker at give os (Kristiansen, et 
al., 2004, s. 107). Vi var opmærksomme på, at vi som observatører blev farvet af informan-
terne, og at vi farvede dem. Dette kan være misledende, fordi vi fortolker på deres svar, og 
derved kun disse personers holdninger til deres virkelighed. 
6. Redegørelse: %
6.1. Valg af efterskole: 
Vi har fra starten af vores projekt ville have fokus på inklusion, men da vi godt kunne tænke 
os at kigge nærmere på en efterskole, faldt valget på en efterskole, hvor inklusion på en eller 
anden facon var implementeret. I og med at Hald Ege Efterskole er en del af projekt inklusi-
on, der blev oprettet i samarbejde med efterskolernes forening, fandt vi den relevant. Vi hav-
de en forestilling om, at inklusion altid har eksisteret på efterskoler, fordi der er mange for-
skellige rum. Derfor tænker vi, at det unikke sociale aspekt spiller en særlig rolle i forhold til 
f.eks. en folkeskole.  
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Det var essentielt, at den efterskole vi valgte havde 9. klasse, da 9. klasse indgår i den nye 
skolereform, hvilket 10. klasse ikke gør. I og med at det er en efterskole, der er vores fokus-
område, kunne vi også kun vælge imellem 9. og 10. klasse, hvilket spillede en rolle.  
En anden årsag for valget var tilfældighed. Hald Ege Efterskole udviste gensidig interesse i 
at lade os komme ud at observere. Dette var også medvirkende til, at vi valgte den efterskole. 
Nogle i gruppen har gået på efterskole, og derfor ville vi vælge en efterskole ingen havde 
gået på. Det gjorde vi for at vi kunne være mest muligt neutrale og ikke have noget særligt 
tilhørsforhold til den pågældende efterskole. Det kunne påvirke os i forhold til vores obser-
vationer, og gøre os farvede både negativt og positivt.  
Vi har bevidst kun valgt en efterskole, fordi vi ikke har mulighed for at gå optimalt i dybden 
med flere efterskoler pga. manglende tid. Tid var med inden over vores valg, da vi havde en 
tidshorisont, og valgte derfor kun en enkelt efterskole for, at vi kunne gå i dybden med den. 
 
6.2. Hald Ege efterskole værdigrundlag: 
I Hald Ege Efterskoles værdigrundlag har vi taget udgangspunkt i samtale med forstander 
Erik Junker, samtale med inklusionslærer Lise og informationer på efterskolens hjemmeside. 
I deres værdigrundlag har de nogle hovedpunkter, vi vil uddybe. Forstanderen fortæller i en 
samtale følgende om skolens værdigrundlag, at de: ”vil trække eleverne steder hen de ikke 
kan komme hen selv. De skal vide livet er fantastisk og at de skal hive hinanden med. Give 
noget som griber dem. De skal senere i livet vælge til og fra” (Bilag 1 Observationer, s. 58). 
På hjemmesiden beskrives der en sammenhæng og ligestilling mellem skolens praktiske, 
boglige og musik/kreative aktiviteter (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 2). De vil derudover gerne 
have, at det sociale spiller sammen med det faglige (Bilag 1 Observationer, s. 53). De vægter 
også efterskoletanken højt: ”På Hald Ege efterskole (og efterskoletanken) er der en så stærk 
kraft at der er mere plads til alle” (Bilag 1 Observationer, s. 59). Dette er hovedpointer på 
hjemmesiden og i forstanderens meninger. Dernæst har de sat deres værdigrundlag op i 
punkter, som vi vil redegøre for. 
 
6.2.1. Solidaritet: 
Et punkt i værdigrundlaget er solidaritet. Det går bl.a. ud på kampen mod egoisme, siden 
efterskoleelever konstant er omringet af andre. De kan ikke gå sine egne veje, og kun tænke 
på sig selv (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 2). De skal i det hele taget have blik for andre, f.eks. 
hvis de har brug for hjælp (Ibid.). Det at skabe solidaritet og medfølelse for andres behov, er 
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især vigtigt når man bor sammen. De skal kunne acceptere, at alle er lige men ikke ens. De 
skal lære, at ved at behandle hinanden forskelligt, behandler man dem ens (Ibid.). Derfor går 
de op i at blande værelserne med forskellige personer i forhold til grenfag, kontaktgrupper 
osv. for, at de ser forskellige mennesker og derfor kan blande sig (Ibid.). 
 
6.2.2. Demokrati og medansvar: 
Det næste punkt i værdigrundlaget er demokrati og medansvar. Det benytter de bl.a. ved at 
have et elevråd for, at eleverne kan få indflydelse og medansvar. Det giver en sammenhæng i 
skolen ledelse, og giver dem fornemmelse for demokrati, samt medbestemmelse og ansvar 
for egen læring (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 2). De benytter det f.eks. til at høre hvordan det 
går og hvad der sker i krogene, hvor lærerne ikke har en dyb indsigt. Det blev bl.a. nødven-
digt, da en gruppe på Facebook ved navn “Hald Ege Luskeren”, blev til et anonymt mobbe 
forum. Her brugte lærerne elevrådet til at høre, hvordan det gik med den mobning, de forsøg-
te at slippe af med (Bilag 1 Observationer, s. 30). Derudover bruger de også demokrati i kon-
taktgrupperne. Det gør de ved at benytte sig af samtaler, argumenter, saglighed og det at lytte 
(Bilag 2 Værdigrundlag). Det kan bl.a. ses igennem nogle opgaver de har sammen, som 
f.eks. oprydning og rengøring. Demokratiet er på den måde, at alle er lige i det forpligtende 
samvær (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 2). De vil gerne styrke deres samværs- og arbejdsformer 
for, at de kan udvikle ansvarlighed inden- og udenfor klasserummet (Ibid.). 
 
6.2.3. Humanisme: 
Det vægtes højt, at de tror på det gode menneske, og at alle har noget at bidrage med til fæl-
lesskabet. Altså at alle bliver respekteret som mennesker, og at vi er forskellige (Bilag 2 
Værdigrundlag, s. 3).  
For at imødekomme denne indstilling til mennesket, gør de primært brug af samtaler og dia-
log som redskab frem for afstraffelse som f.eks. udsmidning (Ibid.). Et mål for dem er at 
opbygge et fællesskab der søger sammenhold, som resulterer i en tryg og udviklende base for 
eleverne (Ibid.). På Hald Ege Efterskole bruger de f.eks. læseklasserne til de elever, der har 
vanskeligheder med læring. Hertil tilføjer forstanderen kommentaren: ”løft fagligt og løft 
socialt” (Bilag 1 Observationer, s. 48). Lise ser også en sammenhæng mellem det sociale og 
det faglige aspekt. Hun udpeger relationer som det mest centrale for læring i klasserne, og 
det hjælper samtidig på det sociale (Bilag 1 Observationer, s. 51). Lise slår derudover fast, at 
relationer især er vigtige i læseklasserne (Ibid.). Forstanderen: ”ønsker at skabe en kultur, 
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hvor man skal blive anerkendt for at være anderledes og kunne have sine drømme” (Bilag 1 
Observationer, s. 50). 
Det humanistiske perspektiv kommer også til udtryk via. deres tro på det hele menneske. 
Ydermere forsøger de at udvikle alle sider af ens personlighed og ikke kun enkelte dele som 
f.eks. det emotionelle eller kunstneriske. 
Derudover vægtes væren om det gode liv højt (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 3). Eleverne skal 
have selvtillid og turde at tage nogle valg i livet. Eleverne skal lære at være aktive, positive 
og initiativrige borgere i samfundet (Ibid.).  
Efterskolens inklusionslærer Lise hævder, at: ”relationer er noget af det mest centrale for at 
lære eleverne noget i klasserne, og det hjælper på det sociale” (Bilag 1 Observationer, s. 51). 
Relationerne i skolens læseklasser ser hun derfor som ekstra vigtige (Ibid.). 
 
6.2.4. Almen dannelse: 
Ifølge efterskolens eget værdigrundlag er selve efterskoleopholdet en udviklingsproces, hvor 
man møder og udvikler holdninger, meninger, tilværelsesopfattelser samt måder at anskue 
aktuelle problemstillinger på (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 3). De har et ønske om at udvikle 
eleverne historisk, politisk, deres miljøbevidsthed og kropsbevidsthed (Ibid.). 
I forhold til regler har de ikke krav men forventninger til eleverne. Forstanderen hævder selv, 
at: “regler giver svar, men værdier giver ansvar” (Bilag 1 Observationer, s. 49). 
 
6.2.5. Skolen som arbejdsplads: 
Måden skolen drives på skal afspejle de værdinormer, som deres arbejde med eleverne byg-
ger på således, at værdigrundlaget ikke kun praktiseres med eleverne, men også i medarbej-
dergruppen (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 3). Lærerne skal være professionelle- og personlige 
rollemodeller for eleverne (Ibid.). Det er deres forudsætning, at eleverne skal igennem lærer-
ne: “møde livsmod, glæde og humor kombineret med et stort engagement og faglig dygtig-
hed” (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 4). 
 
6.3. Inklusionsbegrebet: 
I følgende afsnit redegør vi for inklusionsdelen af skolereformen, der blev vedtaget i 2013, 
som fra i sommers 2014 er blevet implementeret i praksis i folkeskolen. Derudover foretager 
vi også en redegørelse af Hald Ege Efterskoles opfattelse af inklusionsbegrebet. 
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6.3.1. Skolereformen: 
Skolereformen går ud på, at elever der før reformen havde behov for 9 timers specialunder-
visning eller mindre nu skal implementeres i klasser, hvor der ikke bliver taget hensyn til 
specielle behov. Læren skal derfor varetage den opgave at de ’nye’ inkluderede elever skal 
stå på lige fod med de andre elever, og er i stand til at gå op til den afsluttende afgangsprøve. 
Målet med skolereformen og idéen bag den er, at man i fællesskab løfter hinanden. Dermed 
er formålet, at de ressourcestærke elever skal være med til at trække de mindre stærke elever 
op, og på den måde bidrage til, at eleverne bliver i stand til at kunne gå op til folkeskolens 
afgangsprøve (Undervisnings Ministeriet). Det konkrete mål med reformen lyder således: 
 
”Andelen af elever, der skal inkluderes i den almindelige undervisning, øges. Målet 
er således, at andelen af elever i almindelig undervisning i 2015 er forøget fra 94,4 
procent til 96,0 procent. Af det samlede elevtal i folkeskolen” (Illeris, Læring, 
1999)(Undervisnings Ministeriet). 
 
Det vil sige, at et konkret mål med reformen er at øge andelen af elever, der befinder sig i det 
man kan kalde for traditionel undervisning. Via. inklusionsaspektet vil man, også være i 
stand til at gøre de elever der tidligere fik ekstraundervisning parat til folkeskolens afgangs-
prøve. 
 
6.4. Ulla Ambrosius Madsen: 
Ulla Ambrosius Madsen er lektor for Barndom, ungdom og familieliv, samt lektor ved Insti-
tut for Psykologi og Uddannelsesforskning på Roskilde Universitet (Roskilde Universitet). I 
1991 blev hun ansat af efterskoleforeningen for at kaste lys over emnet: “efterskoleformens 
pædagogiske muligheder” (Madsen U. A., 1995, s. 9). I bogen ’Hverdagsliv og læring i ef-
terskolen’, har UAM i sin forskning gjort brug af tre forskellige efterskoler og de lærere og 
elever, som har været tilknyttet til dem (Ibid.).  
Vi tager udgangspunkt i bogen ”Hverdagsliv og læring i efterskolen”, som er en sammen-
skrivning af hendes ph.d. afhandling på Danmarks Lærerhøjskole med titlen “Hverdagsliv og 
Læring”, fra november 1994 (Ibid.). Det har vi gjort fordi, UAM bl.a. introducerer os for sin 
teori om efterskolens pædagogiske rum, som er særlig væsentlig for vores forskning på Hald 
Side%19%af%61%
Ege Efterskole. Det pædagogiske rum er en sammensætning af efterskolens tre dannelses-
rum, som UAM overordnet inddeler efterskolen i (Madsen U. A., 1995, s. 34): 
 
• ”Det frie rum, som er den tid og de steder (værelset, gangene, fællesrummene), 
der er afsat til elevernes egen relativt frie benyttelse.” 
• ”Det nødvendige rum er den tid og de steder, der er afsat til undervisning og 
kundskaber (klasseværelserne).” 
• ”Det kontraktfæstede rum, er afsat til opdragelse i forhold til skolernes værdi-
er” (Ibid.). 
 
UAM siger, at: ”det er i sammenstødet og brydningen mellem disse tre områder, unge dan-
nes i efterskolen” (Madsen U. A., 1995, s. 34). Netop derfor er de forskellige aktiviteter, som 
forekommer i de forskellige rum på efterskolen interessante at undersøge. Det er også tilfæl-
det på Hald Ege Efterskole, da inklusion har en indflydelse på elevers adfærd.  
 
6.4.1.%Det%nødvendige%rum:%
Det nødvendige rum indbefatter den faglige undervisning. 
UAM understreger, at undervisningsformen ikke differentierer sig i sine grundstrukturer fra 
undervisningen i folkeskoler. Den er forsat lærerstyret, tidsinddelt og fagcentreret dog med 
undtagelser (Madsen U. A., 1995, s. 73-74). Derudover pointerer hun, at det er et generelt 
træk, at de fleste unge ikke bliver fanget eller har interesse for klasseundervisningen og ned-
prioriterer undervisningen og lektier frem for fritiden og det sociale (Ibid.). 
UAM beskriver, at ”den undervisning, der engagerer og involverer, er en undervisning der 
overrasker, fordrer kreativt og selvstændigt arbejde med problemstillinger og synsvinkler, 
man ikke kender til” (Madsen U. A., 1995, s. 75). 
Ifølge UAM er det lærernes og elevernes fælles hverdag, som udgør den grundlæggende 
forskel på efterskoler og folkeskoler (Madsen U. A., 1995, s. 27). Lærernes relationer til ele-
verne er anderledes og mere personlige, fra hvad vi kender til på en normal folkeskole. Læ-
rerne kan optræde i forældrelignende roller, som opdrager på baggrund for skolens ideologi-
ske grundlag (Madsen U. A., 1995, s. 76). Lærerens personlige engagement i undervisningen 
er inspirerende for eleverne, og deres interesse for eleverne er af væsentlig betydning for 
undervisningen (Madsen U. A., 1995, s. 77). Ydermere kommer UAM med en definition af, 
hvad en god og dårlig lærer er. En god lærer, ifølge UMA, forholder sig personligt til elever-
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ne og viser interesse i dem (Ibid.). En dårlig lærer går primært op i lønnen og vender hurtigt 
hjem efter undervisning er slut (Ibid.). I følgende citat understreger UAM yderligere, hvor 
vigtig en rolle læreren spiller: ”Det, der står som den helt afgørende betingelse for, at under-
visningen opleves som vedkommende og interessant, er den facinationskraft, der ligger i 
lærerpersonligheden: De menneskelige karaktertræk og det faglige engagement” (Madsen 
U. A., 1995, s. 77). 
 
6.4.2.%Det%kontraktfæstede%rum:%
Det kontraktfæstede rum beskriver UAM som værende de: ”aktiviteter, der ligger i forlæn-
gelse af skolens ideologiske overbygning, og som indgår i et bredere alment dannelsesper-
spektiv” (Madsen U. A., 1995, s. 81). Det er f.eks. morgensang, fællesmøder osv., hvor lære-
re og elever deltager (Ibid.). Det er regelsæt, ritualer og normer, som skolen besidder og bru-
ger til at forme hverdagen, som er med i helhedsbilledet hvoraf kontrakten forstås (Madsen 
U. A., 2003, s. 25). UAM hævder, at det er en forudsætning, at den enkelte elev deltager i 
disse aktiviteter, dog ikke nødvendigvis en aktiv deltagelse, men viser en grundlæggende 
tolerance heraf, for at efterskole-opholdet kan gennemføres (Madsen U. A., 1995, s. 82). 
 
6.4.3%Det%frie%rum:%
Det frie rum ligger i ordet. Det er den tid og de fysiske rammer, som er overladt til eleverne 
selv. Ofte opleves denne tid som de bedste tidspunkter (Madsen U. A., 1995, s. 87). UAM 
beskriver rummets funktion på følgende måde: ”Det er i det frie rum, at relationerne til ven-
nerne, til lærerne og til én selv opbygges, afprøves og ændres – og at relationerne til familie 
og venner derhjemme skal vedligeholdes” (Ibid.). 
UAM hævder, at når læreren griber ind i elevernes liv, hvilket foregår når de opdrager med 
værdier i hverdagen, griber de principielt ind og påvirker de kulturelle søgeprocesser, ele-
verne gennemgår (Madsen U. A., 1995, s. 96). I forlængelse af det hævder UAM, at: ”der er 
en tendens til beslaglæggelse af unges frie tid i efterskolen” (Ibid.) i og med, at hun ser en 
reducering af elevernes egne erfaringer i det nødvendige og kontraktfæstede rum, da skolen 
sætter rammerne og dermed begrænsningerne (Ibid.). Det frie rum bliver også beskrevet som 
kun værende relativt frit, fordi eleverne ikke har mange steder, hvor de kan være alene, og 
heller ikke finde tid til udfoldelse af deres individuelle ungdomsliv (Madsen U. A., 1995, s. 
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87). Herunder nævner hun, at eleverne finder det udfordrende at skabe erfaringer med selv-
bestemmelse af skolehverdagen (Ibid.). 
De to andre rum har indflydelse på det frie rum. Det forklarer UAM bl.a. når hun skriver, at: 
”skolen har ansvaret for elevernes fritid og derfor også må have kontrol over, hvad den en-
kelte er involveret i, i fritiden” (Madsen U. A., 1995, s. 96). Derudover tilføjer hun, at skoler 
ofte pådutter egne ambitioner og indirekte krav til deltagelse i aktiviteter, i den tid som ellers 
skulle være deres frie tid (Ibid.).  
 
6.5. Knud Illeris: 
I følgende afsnit vil vi redegøre for læringsprocesser og dimensioner inden for dette område 
med udgangspunkt i teoretikeren Knud Illeris. Derudover vil vi også kort redegøre for ak-
komodativ, da det er et værktøj vi vil gøre brug af i vores analysedel. Akkomodativ læring er 
en teori, der stammer fra Jean Piaget, som Illeris har taget til sig. 
 Knud Illeris er forsker, skribent og teoretiker, og har specialiseret sig indenfor pædagogik 
og læring. Illeris’ læringstrekant udfylder en stor rolle i ovenstående redegørelse, og er 
stærkt inspireret af Jean Piaget, Sigmund Freud og Karl Marx, hvilket vi også vil komme 
kort ind på senere i redegørelsen. Derudover har han også gjort brug af en lang række andre 
teoretikere i sin forskning (Illeris, 2006, s. 9-11) (Illeris, 1999, s. 18-19). 
Vi vil tage afsæt i begge udgaver af Illeris’ bøger ’Læring’. Læringsprocesserne kan ifølge 
Illerris skelne imellem to processer, som foregår i sammenspil med hinanden. For at forstå 
disse processer, kræver det, at man har indsigt i indholdet og aspekterne af de to processer. 
Illeris kategoriserer de tre punkter i hans selvopfundne læringstrekant med termerne indhold 
og drivkraft, som er de to områder, der beskæftiger sig med individet. Illeris definerer den 
indholdsmæssige del således:  
 
”Det kan fx have karakter af viden, kundskaber, færdigheder, forståelse, indsigt, me-
ning, holdninger eller kvalifikationer” (Illeris, 2006, s. 37).  
 
For at opsummere det indholdsmæssige aspekt vil det derfor sige, at det er det indhold, der 
bliver formidlet til individet. Indholdet er i mange sammenhænge planlagt på forhånd via 
eksempelvis kanonener, hvor lærerne derefter skal forsøge at implementere det indhold ka-
nonerne tilsiger, samt det indhold de selv finder relevant for undervisningen. Drivkraften 
definerer Illeris på følgende måde: ”Dvs. om den fx er drevet af lyst og interesse eller af 
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nødvendighed eller tvang […] og derfor er disse energimæssige kræfter ikke bare igangsæt-
tende, men også en del af selve læringen” (Illeris, 2006, s. 37). Drivkraften bliver altså ka-
rakteriseret ved, at der kan være forskellige motiver for at lære, og det har en stor effekt på 
vores måde at percipere læring på. 
Det sidste aspekt i hans læringstrekant har han valgt at døbe omverden, det vil sige samfun-
det, og generelt de omgivelser der omgiver individet. 
 
Den første proces præsenterer Illeris på følgende måde: ”Den ene proces er det samspil mel-
lem individet og dets omgivelser” (Illeris, 2006, s. 35). Denne proces kalder Illeris for sam-
menspilsprocessen, og det er den proces, der foregår i eksempelvis klasserummet. For at 
eksemplificere det konkret kan det være, når individet bliver påvirket af de udefrakommende 
faktorer. Det kan f.eks. være individets sidemand. 
Om den anden proces hævder Illeris, at: ”det er en proces, der udelukkende finder sted på 
det individuelle plan […] Dobbeltheden i tilegnelsesprocessen ligger i, at denne proces altid 
omfatter både et indhold og en drivkraft” (Illeris, 2006, s. 37). Han definerer denne proces 
med begrebet ’tilegnelsesproces’, som er et begreb, der bliver brugt om den proces individet 
løbende bearbejder med sig selv, og den læring vedkommende gennemgår. Her konkretiserer 
Illeris tilegnelsesprocessen ved, at det er indholdet og drivkraften, som udgør den. Dette kan 
eksemplificeres ved, at et indhold er blevet formidlet som en del af pensum, og da det er 
nødvendigt at bestå eksaminer, bliver det nødvendigt at kunne pensum. Her opstår drivkraf-
ten for individet. 
Hvis man kort skal samle op på det, kan man sige ud fra Illeris’ teori, at tilegnelsesprocessen 
og sammenspilsprocessen samt de dimensioner begge processer indeholder er forudsætnin-
ger for læring. Dette vil være en af vores centrale indfaldsvinkler i analysen, til at analysere 
os frem til en besvarelse af vores problemformulering. 
 
6.5.1.%Akkomodativ%læring:%
”Som allerede nævnt drejer akkommodation sig om hel eller delvis omstrukturering af alle-
rede etablerede mentale skemaer” (Illeris, 2006, s. 54). 
En anden type læring der foregår i læringsrummet er akkomodativ læring. Modsat assimila-
tiv læring er denne proces mere kompliceret og krævende. Det er den, fordi det er den type 
læringsform der opstår, når et individs forudindtagede læringsforståelse bliver nedbrudt, og 
det ikke er muligt at koble den nye læring på allerede etablerede tankeskemaer. Dette kan 
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eksempelvis ske, hvis der er interferens med den forståelse individet kan have inden for et 
pågældende fag, og individet derfor er nødsaget til at omstrukturere den forståelse, som per-
sonen har i forvejen. Det kan ske i både store og små omfang, som f.eks. hvis man skal starte 
på et nyt fag, der ikke minder om noget man har erfaring med før. Den akkomodative læring 
kan også forekomme, hvis der opstår en større uoverensstemmelse med det man har lært i 
forvejen, og det kræver en decideret omstrukturering af ens tankeskemaer for at forstå stoffet 
(Illeris, 2006, s. 54-57). 
7. Analyse: 
7.1. Efterskolens tre rum: 
I det følgende afsnit vil vi på baggrund af UAM’s forskning om efterskolernes tre rum 
(Madsen U. A., 2003, s. 23), udarbejde en analyse af elevernes læring og læringens samspil 
med elevernes sociale forhold. Det vil ske ved benyttelse af vores empiri og Knud Illeris’ 
teori der er grundfæstede i læringens tre dimensioner og læringens fundamentale processer. 
Derudover vil vi også gøre brug af en akkomodativ definition på læring som teorigrundlag 
(Illeris, 2006, s. 35-42). 
 
7.2. Det nødvendige rum: 
På Hald Ege Efterskole er der som udgangspunkt to former for nødvendige rum. Det første 
er rummet, hvori de klasser der får almindelig 9.-10. klasseundervisning befinder sig, som 
indebærer undervisningsministeriet krav. Derudover er der læseklasserne, hvor de elever 
som har behov for ekstra faglig hjælp, befinder sig. Det er efterskolens forsøg på at give dis-
se elever mulighed for at blive bedre fagligt, og derved øge deres chancer for et bedre eksa-
menens resultat (Bilag 1 Observationer, s. 3). 
Inklusionslæreren Lise fortæller, at de ikke fornemmer et hierarki mellem eleverne i de al-
mindelige klasser og læseklasserne (Bilag 1 Observationer, s. 36). Hun fortæller, at der er 
forskel på dem, men det er ikke noget, der har betydning i det sociale. Hører man derimod 
historien fra eleverne, forholder det sig i nogle tilfælde anderledes. Et eksempel på det er 
eleven C som er i en af læseklasserne. Hun fortæller, at hun bliver mobbet, fordi hun er i en 
læseklasse. F.eks. er der flere gange blevet råbt efter hende på gangene. Her opstår et para-
doks mellem lærernes opfattelse af elevernes sociale samspil, og hvordan eleverne i realite-
ten har det i denne sammenhæng. Et andet eksempel på dette er eleven F, som går i en al-
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mindelig 9. klasse. Der var imidlertid snak om, at han skulle flyttes til en læseklasse, hvilket 
han selv afslog. En grund til dette kan være, at han har en personlig opfattelse af, at det er 
pinligt at gå i en læseklasse, og at han er opmærksom på, at det er noget som bliver set ned 
på, og kunne derved sætte hans sociale status i fare (Bilag 1 Observationer, s. 34). Her kom-
mer det føromtalte paradoks igen til udtryk. Det ses eksempelvis ved, at lærerne er af den 
opfattelse, at der ikke er en forskel på elevernes sociale forhold, i forhold til om de går i en 
læseklasse eller i de almindelige klasser. Ser vi imidlertid på Elev F’s situation, afslår han 
tilbuddet om læseklassen, på trods af lærernes anbefalinger (Bilag 1 Observationer, s. 34). 
Ud fra denne observation og en samtale med F’s lærer, kan vi hævde, at eleverne har en ind-
byrdes forestilling og selvopfattelse af, at de befinder sig i et socialt betonet hierarki, hvor 
deres faglige niveau er med til at bestemme deres placering i hierarkiet. Ved denne antagelse 
kan man se, hvordan elevernes sociale forhold til hinanden kan spille sammen, og har stor 
indflydelse på deres faglige kunnen og niveau (Bilag 1 Observationer, s. 34). 
En anden faktor som spiller ind på eksemplet med Elev F er, at hans psykiske indstilling og 
drivkraft til, samt hans motivation for, at udvikle sig fagligt indenfor det pågældende fag. 
Disse faktorer kommer tydeligt til udtryk ved observationerne af F i en matematiktime. 
 G ”Elev F kommer 10 minutter for sent, og entréer rummet med en afvigende og lige-
glad attitude.” G ”F er den ene af to, som ingen decideret sidemand har. (Han sidder ved siden af en 
enkelt medelev, men har ikke umiddelbart kontakt til denne, som allerede befinder sig 
i en ”par-gruppe” med en tredje elev).” G ”Elev F holder sig for sig selv. Han spørger flere gange sine medelever om han må 
låne et skriveredskab, men får flere afslag før han til sidst får en blyant.” G ”Elev F forsøger flere gange at etablere kontakt. Dette lykkes dog kun sporadisk og 
han falder hver gang tilbage i en mere afvigende rolle. Elev F søger ofte kontakt, ved 
at kigge til andre elever, mest uden held – dog kommer han alligevel i gang med op-
gaverne på en produktiv vis. (Tegn på inklusion? Spejler han sig i de andres være-
måde, og får derved lyst til at arbejde produktivt?)” (Bilag 1 Observationer, s. 35). 
 
Ud fra dette udpluk af observationer af F er det tydeligt, hvordan han agerer afvisende og 
umotiveret for den læring der foregår i rummet. Derudover interagerer han ikke på det sam-
me sociale niveau som sine klassekammerater. Ved at F ikke føler sig motiveret for at mod-
tage læringen, sker der en interferens i Illeris’ tilegnelsesproces. Endvidere viser observatio-
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nerne også, hvordan det sociale spændingsfelt kan påvirke individets tilegnelsesproces for 
læring, og at samspillet mellem dem kan skubbe individet i enten en positiv eller negativ 
retning (Illeris, 2006, s. 35-36). Her er det essentielt, at holde sig for øje, hvordan Elev F’s 
sociale placering i det nødvendige rum spiller en rolle, i forhold til hans indholdsmæssige 
læring og den drivkraft han udviser til det. Som det fremgår af observationsudplukket, kom-
mer Elev F langsomt i gang med et produktivt stykke arbejde. Ved denne observation kan 
man antage, at selvom det sociale felt omkring Elev F forholder sig overvejende passivt til 
ham, kan det stadig have en effekt på ham. I det tilfælde er påvirkningen af positiv karakter, 
da han ved at kunne spejle sig hos de omkringsiddende elever oparbejder en drivkraft, som 
gør ham i stand til at arbejde produktivt. Omvendt vil man sandsynligvis kunne opleve det 
samme scenarie, men med det omvendte fortegn. Hvis han eksempelvis følte sig tilstrække-
ligt utilpas i det sociale felt, må man også antage, at det sociale felt ville kunne påvirke hans 
produktivitet i en negativ retning. En argumentation på denne antagelse, vil fremgå af kapit-
lets delkonklusion.    
Tager man udgangspunkt i eksemplet med Elev F, kan Illeris’ læringstrekant, i sammenhæng 
med UAM’s teori om efterskolens tre rum, være med til at belyse opførselen hos Elev F. 
Illeris hævder, at der er en sammenhæng mellem individets evne og lyst til at tilegne sig vi-
den, samt det sociale samspil som individet opholder sig i, og som det f.eks. ses i det frie 
rum. Ved at F føler et pres fra det sociale felt, og derfor ikke tager imod tilbuddet om en 
plads i en læseklasse, kan det få stor indflydelse på den kognitive tilegnelse af viden, som 
Elev F skal opnå i det nødvendige rum. I sammenhæng med dette følger der også en påvirk-
ning af Elev F’s motivation og drivkraft for tilegnelsen af den indholdsmæssige læring.  
Et andet rum hvori denne strukturerede stil er forsøgt implementeret, er klasseværelset. I 
dette rum kommer strukturen især til udtryk ved faste pladser. Interaktion med omkringsid-
dende elever er som regel ikke forbudt ved selvstændigt arbejde, men eleverne ved hvor de 
skal sidde under tavleundervisning. Her er de som udgangspunkt opdelt i par med få undta-
gelser. Dette opretholder i nogen grad en god arbejdsrytme, og en generel ro i rummet (Bilag 
1 Observationer, s. 35-36). 
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7.3. Det frie rum: 
7.3.1. Elevernes værelser: 
Det frie rum på Hald Ege er værelserne, hvor der både sker personlige ting og relationer, 
men det er også der, hvor eleverne kan trække sig tilbage og være sig selv. Det er her deres 
ungdomsliv udspiller sig, men det er også her, der kan opstå konflikter. Der kan forekomme 
konflikter, fordi de er fire mennesker der skal blive enige i hvert rum. Alle værelser er delt 
op i firemandsværelser, og derfor kræver det en accept af andres behov og væremåder. Det 
kræver et samarbejde når de f.eks. skal gøre rent. Det er også her en konflikt kan udspille sig, 
f.eks. hvis der er nogen der ikke laver noget, hvilket også skete på flere værelser på eftersko-
len. I vores empiri ser vi et eksempel på en sådan konfliktsituation: 
 
”Det nævnes flere gange at Elev M (ny elev) ikke har noget at skulle have sagt. Der 
nævnes også at den nye elev ikke har plads ud over et hjørne. Resten af pladsen tilhø-
rer de to andre, siges det. Der siges: Elev M tør ikke sige noget her. Han ved at så 
vanker der senere” (Bilag 1 Observationer, s. 49). 
 
Hvis der sker uvenskaber eller konflikter på et værelse, kan det føre til eksklusion eleverne 
imellem. Et eksempel på det, kan ses i vores empiri, hvor der bliver foretaget en samtale med 
elev C, hvor hun udtaler: 
 G  “Jeg er ikke en person som er meget knyttet til min familie og har svært ved at koble 
mig til veninder.” G “Vores værelse har det svært. Nogle af pigerne bagtaler.” G “Dur ikke til 4-mandsværelse, der er mange forskellige mennesker.” (Bilag 1 
Observationer, s. 46). 
 
Observationerne viser, hvordan eleverne kan have svært ved at tilpasse sig måden at agere i 
efterskolens frie rum. Det kan skyldes flere forskellige faktorer, men en af de væsentlige for 
denne analyse, er hvordan eleven tilpasser sig den akkomodative læring (Illeris, 2006, s. 54-
57). I kraft af efterskolens struktur, som indebærer, at man befinder sig i et konstant socialt 
samspil med lærere og elever, er de vaneskemaer man har med hjemmefra ikke længere 
brugbare. Det gør, at man må lære at tilegne sig et sæt nye skemaer, hvilket kan være mere 
komplekst end som så. Som det fremgår af eksemplet med C, føler hun sig ikke tilpas i sit 
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frie rum på trods af, at hun har tilbragt to måneder på efterskolen. Det bevidner, at den ak-
komodative læring kan være en lang proces, som kun kan implementeres under de rette for-
hold. Når C fortæller, at kemien på hendes værelse ikke er god, og at der er optræk til mob-
ning, fortæller det noget om, at den akkomodative læring ikke har været tilstrækkelig nok. 
Den har ikke været tilstede i et tilstrækkeligt omfang i forhold til hvordan positive skemaer i 
et socialt spændingsfelt som f.eks. et efterskoleværelse, optimalt vil se ud. Derudover er 
hendes afsluttende kommentar angående hendes holdning til antallet af personer på værelset 
ligeledes med til at fortælle, at hendes forudsætninger for at placere sig og i det frie rum, 
ikke er fordelagtige for at optage den akkomodative læring (Illeris, 2006, s. 54-57). 
Under personalemødet fortæller en lærer, at C har fået et tomt værelse, hvor hun kan gå hen, 
når hun trænger til fred og ro. Med de konflikter og den larm der er på værelset, får hun ikke 
ro. I stedet for at hun skifter værelse eller får det så dårligt at konsekvensen er, at hun drop-
per ud, får hun et sted hvor hun kan aflaste. Grundet af at man kommer tæt på hinanden på 
en efterskole, kan ens privatsfære godt blive hæmmet, som det har gjort for C. Dette er et 
eksempel på, hvordan det frie rum kan gå galt, men måske også blive rettet op på. Der vil 
komme en opfølgning med konflikt om dette i et senere afsnit.  
 
7.4. Det kontraktfæstede rum: 
7.4.1. Grenfag: 
Grenfagene er linjefag, som elever selv vælger, der ikke kan sidestilles med skolens andre 
boglige fag. På grenene oplever eleverne succes i form af social accept. Det sker først og 
fremmest, da de har en høj motivation og interesse for den undervisning de får. Det har i 
denne sammenhæng en stor betydning, at disse grenfag ikke er påtvunget, og derfor kan 
drivkraften være i top. Hvis eleverne er fagligt svage, er grenfaget et sted de kan udfolde sig 
indenfor et område, hvor de føler sig stærke og derved kan de øge deres sociale kapital og 
sikkerhed. Ud over den umiddelbare gevinst ved det, skal det også have til formål at gøre 
eleverne mere trygge i de andre rum på efterskolen. 
Et eksempel på ovenstående kommer frem i vores observationer af elev E. Det blev observe-
ret, at eleven E i en læseklassetime var iøjnefaldende passiv. Han udtrykte denne passivitet, 
ved flere gange at ytre hvor træt han var. Han gav udtryk for, at han ikke var interesseret i 
hvad der foregik. Dette kommer til udtryk et specifikt sted i vores observationer. 
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G ”Elev E kommer 10 minutter for sent. Han sætter sig på den første stol. Han har so-
vet siger han. Han spørger derefter: ”hvor er de andre henne?” (snakker om de to 
drenge han sad med)”%(Bilag 1 Observationer, s. 23). G ”2 minutter efter kommer de andre to drenge, de sidder på deres egen plads igen. 
Elev E kigger på dem. Elev E’s kropssprog = han ligger igen på bordet” (Ibid.). G ”E bryder ind med en lyd/noget jeg ikke kan høre. Læreren beder ham forholde sig i 
ro.” (Bilag 1 Observationer, s. 26) 
 
Den selvsamme dag så vi E på sit grenfag, som var håndbold, hvor han var meget aktiv, dyg-
tig og havde interaktion med de andre spillere både på banen og i pausen, hvilket også kom-
mer frem i vores observationer af denne situation. 
 
”E driller læreren - ikke bange for at prøve – selvtillid. Henter hele tiden bolden og er 
klar. Virker ikke træt som tidligere nævnt.” (Bilag 1 Observationer, s. 31)   
Det er et eksempel på, hvordan han er inkluderet i det sociale fællesskab, men også på hvor-
dan individets psykodynamiske drivkraft kan påvirke elevens kognitive læring. Ud fra dette 
kan vi se, at gennem grenfaget bliver eleverne inkluderet i det sociale fællesskab. På en fol-
keskole oplever eleverne primært hinanden i de faglige situationer hvorimod, eleverne på en 
efterskole oplever hinanden i forskellige situationer, hvilket kan få deres øjne op for, at deres 
medmennesker har kvaliteter på andre områder end de faglige. Grenfagets betydning for ele-
vernes sociale inklusion, kommer ved det føromtalte eksempel frem, men man kan sætte 
spørgsmålstegn ved, om elevernes opbyggede sociale kapacitet kan tages med over i efter-
skolens andre rum, ligesom efterskolen fortæller os (Bilag 1 Observationer, s. 37). 
 
7.4.2.%Foredragssalen:%
Foredragssalen blev brugt til at give beskeder hver morgen og nogle gange om aftenen. Hvis 
der er fælles arrangementer bliver det fortalt her. F.eks. tirsdag aften hvor aftenvagten fortal-
te om et arrangement på lærerværelset omkring et læderværksted. Samtidig fortalte hun også, 
at hvis de havde ideer til arrangementer andre kunne være med til, kunne de skrive det på 
tavlen. Til selve læderværkstedet var de ikke mange der dukkede op, hvilket kan bevidne 
om, at effekten af det rum på denne efterskole, ikke er stærkt. Der var heller ikke andre ele-
ver der skrev nogle aktiviteter på (Bilag 1 Observationer, s. 37-38). 
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G ”Der er meget snak rundt omkring på siddepladserne. G Det bliver meddelt, at aftenens fælles aktivitet er i læderværksted, hvor eleverne kan 
mødes på lærerværelset og arbejde med læder sammen. G (Indskudt note fra læderværkstedet) – Der kom tre piger til læderværkstedet. G Ud over læderværkstedet, som lærerne arrangerer, beder lærerne eleverne om at 
skrive sig på en ”aktivitetstavle” hvis de selv har planlagt aktiviteter for aftenen” 
(Bilag 1 Observationer, s. 38). 
 
I forhold til UAM’s teori om det kontraktfæstede rum kommer det til udtryk i vores observa-
tioner, at det ikke passer overens med, hvordan UAM beskriver rummet, og hvordan efter-
skolen gerne vil bruge det.  
Når UAM beskriver det kontraktfæstede rum, hvori en generel dannelse af eleverne indenfor 
forskellige områder såsom opdragelse og almen god opførsel, kan vi flere steder i vores ob-
servationer i efterskolens foredragssal se, at denne lokation ikke lever op til dannelsestileg-
nelsen (Madsen U. A., 1995, s. 81). Dette ses f.eks. ved at eleverne forholder sig uhøjtideligt 
til den information, som læreren kommunikerer: ”Eleverne virker rastløse/urolige og udviser 
ikke stor interesse for den lærer som står for, at uddele informationerne”. (Bilag 1 
Observationer, s. 38). Her er det tydeligt, hvordan elevernes respekt for læreren, langt fra er 
til stede. Ser vi nærmere på observationerne, bliver denne antagelse styrket: ”Læreren forsø-
ger gentagende gange at fange elevernes opmærksomhed, uden den store succes” (Ibid.). 
UAM’s teori om det kontraktfæstede rum hævder, at den almene dannelse af eleverne bør 
ske i dette rum, men set ud fra vores empiri fra et af disse rum, kan vi antage, at det er mere 
komplekst end som så. Der er flere faktorer som bør være til stede for, at denne læring bliver 
optaget hos eleverne. Det kan eksempelvis være ting som elevernes relation og autoritetsfor-
hold til den enkelte lærer eller indholdet af det, som der skal formidles af læreren. Der er dog 
også områder, som gør sig gældende for optagelse af læring i de andre to rum. Det unikke i 
vores observationer af foredragssalen er en faktor, som gør dette rum interessant, for at se på 
elevernes indbyrdes inklusionsniveau.  
Det som læreren primært vil give af informationer handler om sociale aktiviteter, for at få 
eleverne til at lave noget sammen på tværs af grupperinger. Qua at eleverne på tidspunktet 
for observationerne har haft mulighed for at lære hinanden at kende, er det også naturligt, at 
der allerede er dannet interne grupperinger. Disse grupperinger kan muligvis have haft en 
indvirkning på elevernes motivation for lærerens information i foredragssalen. Man kan se 
på elevernes interesse for læreren, at de for det første ikke har nogen bemærkelsesværdig 
Side%30%af%61%
respekt for autoriteten i rummet men også, at deres interesse for informationerne ikke bliver 
vægtet højt. Belæg for disse antagelser, er skrevet herunder.   
 G ”(Egen antagelse) At dømme ud fra antallet af elever i salen, er fremmødet - mangel-
fuldt. G (Egen antagelse) At eleverne er ikke motiverede for samlingen, og tager det ikke se-
riøst. Der meget snak, specielt på de bagerste rækker, som mest handler om hvad der 
skal ske når ”det her er overstået” (Ibid.). 
 
Dette kan ses som tegn på elevernes lave inklusionsniveau, hvilket vil blive samlet op på i 
det afrundende afsnit. 
 
7.4.3.%Spisesalen:%
I spisesalen sad folk i deres kontaktgrupper og spiste. Dem i læseklassen er i samme kon-
taktgruppe og sad sammen. Noget der til gengæld inkluderer alle i et fællesskab, er de fælles 
pligter der hører til i spisesalen og køkkenet. Dette bidrager til den tilegnelse af dannelse, 
som finder sted i det kontraktfæstede rum. I køkkenet har eleverne opgaver og pligter, som 
de i løbet af året udfører. Det indebærer bl.a. opvask, madlavning, servering og oprydning. 
Endvidere bestemmes der hvornår de må gå fra bordet ved, at en klokke ringer (Bilag 1 
Observationer, s. 37). Man kan argumentere for, at klokken symboliserer struktur og heri-
gennem et forsøg på dannelse af eleverne. Dette overordnede regelsæt og den integrerede 
struktur som efterskolen praktiserer for at skabe en positiv dannelsesproces gennem inklusi-
on af eleverne, kommer til udtryk i flere af skolens faste opgaver og rum. 
Spørgsmålet er om det er inkluderende, at de sidder i deres egne grupper frem for at blive 
blandet med de andre. 
 
7.4.4.%Rengøring:%
På Hald Ege efterskole er det en fast rutine, at der er rengøring på skolen. Denne aktivitet 
passer til UAM’s beskrivelse af det kontraktfæstede rum. Dette kommer til udtryk i det føl-
gende observationsudpluk: 
 G “Rengøring af alle gangarealer” 
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G “Elever: Lytter - autoritetstro.” G “Struktureret rengøring – skolen gør meget ud af rengøring.” G ”Pædagogiskrengøring - medansvar fra eleverne.” G “Skaber positivt indtryk ved at sætte sig i elevernes sted med hensyn til rengøring.” 
(Bilag 1 Observationer, s. 4-6). 
 
I de ovenforstående observationsnoter kan vi se, at rengøringen er struktureret, da det sker på 
alle skolens gangarealer, og læreren tildeler eleverne en stor mængde ansvar i forhold til at få 
opgaven løst. Dette kræver, at lærerne stoler på eleverne, da det ellers ikke kunne fungere at 
organisere denne opgave. Ved at eleverne lytter og retter sig efter lærerens anvisninger, kan 
man antage, at det lykkes skolen at danne eleverne i forhold til respekt for autoriteter. Vi kan 
også konkludere, at eleverne modtager læring i forhold til følelsen af medansvar. Ved at give 
eleverne det primære ansvar for rengøringen, får de en følelse af hvad det “virkelige liv” 
indebærer. Qua det faktum, at det på en efterskole er elevernes gangarealer, har de selv an-
svaret for, at de bliver holdt rene. 
 
7.4.5.%Delkonklusion:%
Dette afsnit af analysen er lavet på baggrund af vores empiri og med fokus på Hald Ege Ef-
terskoles tre rum. Det viser på flere måder, hvordan de tre rum arbejder sammen i forhold til 
forskellige former for læring. Derudover eksemplificeres det, hvordan spændingsfelterne 
mellem de tre felter i Illeris’ læringstrekant, konstant påvirker hinanden. Overfører man den-
ne antagelse til UAM’s antagelser om hvad de tre rum indebærer, fremgår det, at læringstre-
kantens spændingsfelter går igen i flere af rummene. Ved at benytte de to teorier i sammen-
spil med hinanden, kan vi konkludere, at Hald Ege Efterskole tjener på deres store frihed i 
forhold til at definere inklusionsbegrebet. I modsætning til regeringens definition af inklusi-
on, vil Hald Ege hellere placere elever med særlige behov i klasser for dem selv kaldet læse-
klasser. Til gengæld forsøger de at skabe positive, sociale relationer igennem andre rum på 
skolen. F.eks. forsøger de at skabe et dannelsesmiljø gennem det rum, som UAM kalder det 
kontraktfæstede rum. Det sker med mere eller mindre succes. Eksempelvis viser det sig un-
der skolens obligatoriske rengøringsrunder, at eleverne retter sig efter lærerens anvisninger, 
og derved kan læreren give eleverne større medansvar. Det modsatte viser sig i foredragssa-
len, hvor eleverne er urolige og viser hverken respekt, eller interesse for læreren der holder et 
informationsoplæg. Det viser, at Illeris har ret i sin teori i forhold til, at det sociale aspekt er i 
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sammenhæng med den enkeltes drivkraft, for at modtage en given læring konstant har ind-
virkning på hinanden. Derudover er deres hensigt med at bruge grenfagene som en katalysa-
tor for styrkelse af individets sociale kapacitet endnu et eksempel på, hvad der fungerer for 
Hald Ege. Det kom til udtryk ved flere lejligheder, at eleverne, som i det nødvendige rum, 
kan begå sig socialt i det frie rum og specielt i deres grenfag.  
Selvom en del fungerede i forhold til elevernes sociale relationer, kan man stille spørgsmåls-
tegn ved enkelte ting. Ser man f.eks. på Illeris’ læringsteori, kan man se, at han mener, at 
gode sociale relationer bør have en positiv indvirkning på deres faglige niveau. Det kommer 
til udtryk, at dette ikke altid er en gældende faktor, da mange af eleverne stadig ikke udtryk-
ker en større drivkraft for at optage den indholdsmæssige læring, i forhold til det nødvendige 
rum. Det kan derfor konkluderes, at Hald Ege ikke lykkes helt med deres version af inklusi-
on, på trods af flere positive aspekter og resultater. 
 
7.6. Relationer: 
7.6.1.%LærerDelev%relationer:%%
Relationen imellem lærere og elever på en efterskole er speciel. Eleverne kender lærerne fra 
hverdagslivet og har kendskab til deres privatliv og livshistorie (Madsen U. A., 1995, s. 27). 
Lærerne optræder i en forældrerolle, imens eleverne er på skolen, og de involverer sig heri-
gennem i elevernes liv, og deres forhold bliver meget personligt herved (Madsen U. A., 
1995, s. 76). 
Lærere som ikke arbejder på en efterskole, kan ikke få den samme form for forældre-relation 
med i deres arbejde, og kommer i de fleste tilfælde ikke ligeså personligt tæt på elever som 
efterskolelærere gør. Fokusset på f.eks. en normal folkeskole er primært på det faglige, og da 
hverken tiden eller rummet er til det, opstår en personlig relation sjældent lærer og elev imel-
lem (Madsen U. A., 1995, s. 76-78). 
På efterskolen er et af fokuspunkterne dannelsesprojektet, som lærerne ønsker eleverne skal 
gennemgå (Bilag 2 Værdigrundlag, s. 3). For at danne eleverne er lærerne nødt til selv at 
involvere sig personligt i dem, da lærerne, og efterskolen som helhed, har en ide om hvilken 
retning de ønsker at præge eleverne (Madsen U. A., 1995, s. 76). For at præge dem på den 
rette måde udleverer lærerne noget af deres personlighed for, at eleverne herigennem kan 
lære. Den dannelsesproces som elevernes forældre ville have hjulpet dem med derhjemme, 
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overtager lærerne delvist, når eleverne befinder sig på efterskolen. Lærerne indtager en op-
dragende rolle overfor eleverne (Ibid.). LærerGelev%relationen%bliver%stærk,%eftersom%de%to%parter%har%lyst%til%at%lære%hinanden%at%kende,%og%involvere%sig%i%hinandens%liv:%”Hun%deltager%aktivt%og%holder%dem%i%gang%!%
prøver%at%være%på%samme%niveau%som%eleverne%!%joker%med%dem%osv.%Lærer%/%elev%relatio<
nen%er%god,%hun%bliver%altid%hilst%på%af%eleverne,%og%omvendt,%hun%hilser%på%dem”%(Bilag 1 
Observationer, s. 4).%Denne%observation%er%med%til%at%bekræfte%UAM’s%teorier%i%forhold%til,%hvordan%en%lærerGelev%relation%er%mere%personlig%på%en%efterskole%end%f.eks.%en%folkeGskole%(Madsen U. A., 1995, s. 76).%Relationen%der%bliver%opbygget%imellem%de%to%parter,%kan%medføre%til,%at%tilliden%blomstrer%i%takt%med,%at%lærerne%og%eleverne%bliver%tættere,%og%dette%gør,%at%eleverne%kan%knytte%et%tættere%tillidsbånd%til%læren/omsorgspersonen.%%Når%eleverne%har%det%godt%med%lærerne,%bliver%de%som%oftest%i%kraft%af%dette%mere%optaGget%af%den%faglige%læring,%fordi%der%er%gensidig%personlig%respekt.%Det%specielle%der%kommer%til%at%ligge%i%lærerGelev%forholdet,%og%som%adskiller%efterskolen%fra%andre%læGringsinstitutioner%er%altså%de%menneskelige%karaktertræk%og%det%faglige%engagement%
(Madsen U. A., 1995, s. 76-78).%%LærerGelev%relationen%kom%til%udtryk%i%flere%forskellige%tilfælde%i%vores%observationer.%Lisbeth,%som%er%rengøringsansvarlig%og%kontaktperson,%har%en%afslappet%relation%til%eleGverne,%hvor%der%er%plads%til%sjov,%hvilket%bevidner%om,%at%de%er%på%samme%bølgelængde.%Hun%forsøger%at%være%på%samme%niveau%som%eleverne,%og%det%at%relationen%er%god%imelGlem%de%to%parter,%kommer%bl.a.%til%udtryk%igennem%det,%at%hun%i%overvejende%grad%bliver%hilst%på%af%eleverne%og%omvendt,%som%vist%i%overstående%eksempel%(Bilag 1 Observationer, 
s. 4).%Da%Lisbeth%skulle%tjekke,%om%eleverne%havde%lavet%værelsesregler,%blev%der%lavet%sjov,%og%hun%talte%i%en%personlig%tone%til%eleverne%og%var%inde%i%jargonen.%På%værelse%7%nævner%to%drenge%f.eks.,%at%de%tit%går%i%bad%med%pigerne.%Lisbeth%svarer:%”Lalalalala%det%vil%jeg%ikke%
høre%om”%(Bilag%1%Observationer,%s.%49).%Vi%ser%her,%at%eleverne%har%et%afslappet%forhold%til%læreren,%og%tør%fortælle%hende%hvordan%livet%på%efterskolen%er,%fordi%de%ved,%at%hun%prøver%udvise%tolerance%i%forhold%til%deres%opførsel,%og%ud%fra%det%opdrage%dem.%De%kenGder%hende%personligt%og%ved,%hvor%grænsen%går,%og%hvor%de%godt%kan%lave%sjov%og%fortælGle%om%deres%liv%til%hende.%%Inde%på%værelse%8%er%der%den%samme%stemning,%og%der%fjolles%også%her.%Dette%kunne%ses,%
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da%Lisbeth%spurgte:%”Hvad%gør%I%hvis%der%er%en%som%er%syg?”%(Bilag%1%Observationer,%s.%49).%Hvor%de%svarede:%”Tisser%på%dem”%(Bilag%1%Observationer,%s.%49).%De%samme%ting%som%i%værelse%7%gør%sig%gældende%her.%I%og%med%at%UAM’s%primære%fokus%er%på%lærerne,%nævGner%hun%ikke%andre%ansattes%roller%på%efterskolen.%Her%er%det,%at%Lisbeth%bliver%relevant,%eftersom%UAM%taler%om,%at%lærens%effekt%udenfor%det%nødvendige%rum%kan%spille%en%stor%rolle%på%elevens%faglige%engagement.%I%og%med%at%hun%ikke%er%tilstede%der,%kan%hun%ikke%påvirke%eleverne%på%samme%måde%på%det%faglige%plan,%hvilket%er%medvirkende%til,%at%hun%får%en%større%indflydelse%på%eleverne%i%det%kontraktfæstede%rum,%da%det%er%der%hun%opGholder%sig%hovedsageligt.%LærerGelev%relationen%bruges%dog%ikke%kun%til%sjov,%som%vi%illustrerede%ved%tidligere%ekGsempel%(Bilag%1%Observationer,%s.%49).%Den%bruges%også%til%at%sørge%for,%at%der%er%åbenhed%på%skolen%for,%at%eleverne%kan%give%udtryk%for%deres%følelser%og%derigennem%sørge%for,%at%de%har%det%godt.%%På%et%af%værelserne%har%en%elev%stået%med%al%rengøring%selv.%En%lærer%kommer%ind%på%værelset%og%taler%med%eleven%om%problemet.%Læreren%siger,%at:%”det%skal%vi%have%på%væ<
relsesmødet”%(Bilag%1%Observationer,%s.%7).%Eleven%svarer,%at:%”det%har%vi%haft%før”%(Bilag%1%Observationer,%s.%7).%Læreren%svarer:%”Det%SKAL%vi%snakke%om%igen”%(Bilag%1%Observationer,%s.%7).%Denne%situation%bevidner%om,%at%relationen%mellem%læreren%og%eleGven%er%stærk%nok%til,%at%eleven%både%tør%fortælle%om%problemet,%samt%svare%læreren%imod%og%give%modspil,%idet%han%fortæller,%at%problematikken%allerede%har%været%oppe%at%venGde.%Hvis%læreren%ikke%havde%vist%tillid%til%eleverne%og%opereret%på%et%personligt%plan%med%dem,%er%det%ikke%sikkert,%at%eleven%ville%have%følt%sig%tryg%nok%til%at%komme%til%læreren%med%problemet%på%værelset.%Relationen%kan%altså%bruges%til%at%få%eleverne%til%at%fortælle,%når%de%ikke%har%det%godt.%Lærerne%kan%forsøge%at%rette%op%på%problemerne,%og%dette%vil%i%nogle%tilfælde%medføre,%at%eleven%får%det%bedre%og%i%højere%grad%bliver%inkluderet%i%det%kontraktfæstede%og%frie%rum.%%Dog%er%relationen%ikke%altid%god%lærer%og%elev%imellem%trods,%at%dette%er%det%ønskede%mål.%%%
”To%ud%af%tre%af%eleverne%på%dette%værelse%kalder%meget%læreren%ved%navn.%Lidt%i%en%
joke/nedladende”%(Bilag%1%Observationer,%s.%50)%%
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På%værelse%10%virker%to%ud%af%tre%af%eleverne%flabede%overfor%læreren.%De%kalder%hende%konstant%ved%fornavn,%og%det%lyder%som%om,%at%det%er%en%intern%joke%drengene%har%imelGlem%sig,%hvor%de%implicit%gør%grin%af%læreren%men%uden,%at%hun%nødvendigvis%registrerer%det%(Bilag%1%Observationer,%s.%50)%Det%er%de%samme%to%drenge%som%senere%hen%i%værelsesmødet%påstår,%at%der%ikke%er%noGgen%problemer.%Dog%ved%læreren,%at%der%er%problemer,%da%dette%tidligere%er%blevet%fortalt%til%hende%igennem%en%tredjepart%(Bilag%1%Observationer,%s.%50).%Det%overstående%er%ekGsempler%på,%at%relationen%lærerGelev%ikke%altid%er%god.%Lærerens%og%elevens%personGligheder%kan%f.eks.%være%så%forskellige,%at%de%ikke%kan%enes,%eller%det%kan%hænde,%at%de%ikke%har%haft%tid%eller%de%rette%forudsætninger%for%at%lære%hinanden%godt%at%kende.%Dette%kan%medføre%mistillid.%Drengene%fortæller%ikke%åbent%læren,%at%der%er%problemer%på%væGrelset,%men%taler%i%stedet%usandt%overfor%hende,%og%siger%at%alt%er%som%det%skal%være.%Den%manglende%relation%kan%medføre,%at%nogle%elever%bliver%tabt%i%inklusionen,%fordi%komGmunikationen%ikke%bliver%åben%nok%til%at%få%de%rette%forhold%opklaret%og%rettet%op%på%dem.%På%grund%af%at%relationen%til%læren%ikke%er%særlig%stærk%forårsager%det,%at%den%unGdertrykte%dreng%agerer%som%tredje%hjul%på%værelset.%På%baggrund%af%dette%kan%man%tolke,%at%han%ikke%føler%sig%tilpas,%selvom%hans%værelseskammerater%højest%sandsynligt%gør.%Hvis%man%skal%sætte%dette%problem%med%lærerGelev%relation%i%et%større%perspektiv,%ville%disse%forhold%kunne%forekomme:%”Som%blokerende%og%stressende%for%undervisningssitua<
tionen.%[…]%Flere%nævner%således%eksempler%på,%at%konflikter%med%lærere,%der%er%opstået%i%
det%frie%rum%–%som%mere%disciplinære%konflikter%–%overføres%til%undervisningssituationen”%
(Madsen U. A., 1995, s. 77).%Det%er%også%noget%UAM%har%hæftet%sig%med%i%sine%undersøGgelser,%og%derved%kan%vi%drage%en%parallel%til%hendes%resultater.%Hvis%drengene%har%den%pågældende%lærer%i%det%nødvendige%rum,%vil%den%manglende%respekt%fra%eleverne%grunGdet%den%svage%relation%de%to%imellem%i%værste%fald%kunne%medføre,%at%eleverne%ikke%ønGsker%at%tage%del%i%undervisningen,%fordi%de%er%påvirket%af%relationen%dem%imellem%
(Madsen U. A., 1995, s. 77).%%%I%læseklassen%bruges%relationen%til%at%skabe%et%behageligt%og%afslappet%rum,%hvori%de%fagligt%udsatte%elever%kan%føle%sig%tilpas.%Sammenlignet%med%en%normal%skoleklasse%på%efterskolen%med%omkring%24%elever%i,%er%læseklassen%med%dens%omtrent%8%elever%et%sted,%hvor%læreren%har%mere%tid%til%hver%enkelt%elev,%og%hvor%der%er%mulighed%for%at%bygge%en%stærk%relation%op.%(Bilag%1%Observationer,%s.%17)%Det%specielle%ved%læseklasserne%er,%at%
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deres%lærer%også%er%deres%kontaktlærer%(Bilag%1%Observationer,%s.%11).%De%fagligt%udsatte%elever%har%i%flere%tilfælde%i%højere%grad%end%de%andre%elever,%brug%for%et%nært%forhold%med%deres%lærer.%Med%dette%menes,%at%der%igennem%et%nært%forhold%med%en%voksen,%kan%skabes%grundlag%for%mere%selvtillid%og%derigennem%en%lettelse%af%inklusionsprocessen%med%de%andre%elever%i%de%andre%rum,%der%eksisterer%udenfor%det%nødvendige%(Bilag%1%Observationer,%s.%64).%%I%den%ene%læseklasse%bruger%de,%de%første%5%minutter%af%timen%på%at%være%sociale%samGmen%(Bilag%1%Observationer,%s.%8)”De%snakker%sammen%i%uformelt%hverdagssprog%og%snak<
ker%om%folk%som%begge%kender.%De%snakker%både%om%skole%og%om%fritid”%(Bilag%1%Observationer,%s.%9)%Som%tidligere%nævnt%bringer%en%stærk%relation%gode%ting%med%sig,%som%kan%gøre%inklusiGonen%lettere%i%det%frie%og%kontraktfæstede%rum.%At%eleverne%kender%deres%lærer%på%anGden%vis%end%en%faglig%lærer%gør,%at%de%får%et%mere%nuanceret%syn%på%personen.%Da%de%ikke%udelukkende%har%et%”lærerGbillede”%af%læreren,%bliver%de%ikke%lige%så%nervøse%ved%at%skulGle%præstere%fagligt,%som%de%kunne%være%blevet,%hvis%de%kun%kendte%læreren%på%et%fagligt%plan%(Bilag%1%Observationer,%s.%11).%Det%at%læseklassen%f.eks.%bruger%de%første%5%minutter%af%timen%på%at%snakke%sammen%gør,%at%de%lærer%hinanden%bedre%at%kende,%hvilket%giver%større%forståelse%for%modparten.%Forståelsen%kan%ses%som%et%værktøj%til%at%løse%probleGmer,%forebygge%konflikter%og%give%eleverne%den%bedst%mulige%hjælp%og%succesoplevelse.%Relationen%er%vigtig,%og%dette%udtaler%en%lærer%som%arbejder%med%læseklassen.%%Han%er%hverken%kontaktlærer%eller%har%noget%særligt%at%gøre%med%eleverne%udover%den%faglige%undervisning.%Han:%”føler%ikke%de%er%hjemme%i%hans%klasserum”%(Bilag%1%Observationer,%s.%24).%Dog%arbejder%han%med%eleverne%som%valgfagstræner,%og%her%er%hans%oplevelse%at:%”%
når%eleverne%er%til%sport%(lærer%er%valgfagstræner)%holder%de%ikke%et%minuts%pause%fordi%de%
er%gode%her.%Tre%klokketimer%hvor%de%bare%er%skarpe”%(Bilag%1%Observationer,%s.%28).%LæGren%mærker%altså,%at%eleverne%ikke%føler%sig%hjemme%i%det%faglige%rum%med%ham,%men%til%gengæld%føler%de%sig%hjemme%og%er%engageret%i%hans%valgfag.%Hvis%eleverne%kun%havde%fået%den%faglige%undervisning%er%det%ikke%sikkert,%at%læreren%ville%have%fundet%det%lige%så%acceptabelt,%at%eleverne%ikke%følte%sig%hjemme%og%var%med%i%hans%klasselokale.%Til%genGgæld%da%han%oplever,%at%de%er%aktive%og%dygtige%i%andre%sammenhænge%og%rum,%kan%en%bredere%forståelse%og%tolerance%opbygges.%%En%ressource%som%efterskolen%har,%som%kan%hjælpe%med%at%få%eleverne%til%at%føle%sig%komG
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fortable%på%efterskolen,%er%tilgængeligheden%af%flere%personlighedssider%både%fra%læreGren%og%elevens%side%af.%%%%
7.6.2.%ElevDelev%relationer:%En%ting%som%der%bliver%fokuseret%på,%på%efterskolen%er%relationen%eleverne%imellem.%DetGte%bånd%er%det%primære,%og%der%bruges%meget%tid%på%at%skabe%de%rette%rammer,%så%dette%kan%opstå%(Bilag%1%Observationer,%s.%59).%*Eleverne%bor%sammen%på%værelser%af%2G4%personer,%og%kommer%tæt%ind%på%livet%af%hinGanden,%fordi%disse%værelser%bliver%deres%hjem%i%et%år.%I%samspil%med%de%andre%elever%der%bor%på%værelset%dannes%hjemmet.%Værelset%er%elevernes%frie%rum,%hvor%de%kan%interageGre%med%hinanden%indbyrdes,%men%også%med%andre%elever%på%skolen.%Her%kan%de%lave%meGre%eller%mindre,%hvad%de%har%lyst%til,%så%længe%det%de%foretager%sig%holder%sig%inden%for%skolens%reglement.%Dette%gælder%også%på%alle%skolens%fællesarealer%som%opholdsrum,%styrketræningslokale%og%lignende.%Det%er%op%til%dem%selv,%hvordan%de%ønsker%deres%dag%skal%forme%sig,%og%qua%det%bliver%deres%relation%med%hinanden%opbygget.%(Madsen%U.%A.,%1995,%s.%87).%Ligesom%i%lærerGelev%relationen%kommer%inklusionen%i%det%kontraktfæstede%og%det%frie%rum%til%udtryk%ved,%at%eleverne%kender%hinanden%på%flere%niveauer%end%det%faglige.%Elev%E%fra%læseklassen%var%ikke%særlig%aktiv%i%timen:%”Elev%E%sidder%lidt%træt%(han%har%tidligere%
givet%udtryk%for,%på%verbal%vis,%at%han%er%træt)%og%kigger%ud%i%luften.%Han%gaber.%Han%spør<
ger%hvornår%der%er%pause”%%(Bilag%1%Observationer,%s.%18).%Han%kom%for%sent,%sad%alene%og%interagerede%ikke%med%de%andre%elever%(Bilag%1%Observationer,%s.%18).%Til%gengæld%var%han%aktiv%på%grenfaget:%”Elev%E%til%håndbold:%glad,%med,%scorer%mål%(andre%succeser%end%de%
faglige)”%(Bilag%1%Observationer,%s.%30).%Det%samme%gør%sig%gældende%på%værelset.%Elev%E%virker%som%en%person%der%fylder%på%værelset%og%bestemmer.%Dette%kommer%blandt%andet%til%udtryk,%da%det%er%ham%som%bliver%ordstyrer,%og%igennem%de%ting%han%siger%om%en%af%hans%værelseskammerater.%”Det%nævnes%flere%gange%at%Elev%M%(ny%elev)%ikke%har%noget%at%
skulle%have%sagt.%Der%nævnes%også%at%den%nye%elev%ikke%har%plads%ud%over%et%hjørne.%Resten%
af%pladsen%tilhører%de%to%andre,%siges%det.%Der%siges:%Ny%elev%tør%ikke%sige%noget%her.%Han%
ved%at%så%vanker%der%senere”%(Bilag%1%Observationer,%s.%49).%Han%virker%populær%og%velGlidt,%når%han%går%ind%på%andre%værelser:%”Elev%E%forlader%værelset.%Går%igennem%wc%og%
indtil%det%andet%værelse.%Elev%fra%det%andet%værelse:%”Elev%E%er%en%del%af%dette%værelse”%(Bilag%1%Observationer,%s.%49).%Hvis%eleverne%kun%havde%kendt%hinanden%ud%fra%det%nødG
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vendige%rum,%havde%eleverne%muligvis%fået%en%opfattelse%af,%at%elev%E%var%ugidelig,%doven%og%ikke%særlig%oplagt%til%hverken%at%lære%noget%fagligt%eller%at%interagere%i%al%almindeligGhed.%Dette%kunne%have%medført,%at%han%kunne%blive%ekskluderet%af%de%andre%elever.%Nu%da%de%andre%elever%både%ser%ham%på%værelset%og%på%grenfaget,%hvor%han%er%dygtig,%åben%og%snaksalig,%får%de%dog%et%andet%billede%af%ham,%og%han%bliver%på%denne%måde%inkluderet%i%fællesskabet,%fordi%han%i%de%andre%rum%end%det%faglige%får%lov%til%at%udfolde%sig%(Madsen 
U. A., 1995, s. 87).%Et%andet%eksempel%hvorved%man%kunne%se,%at%elevGelev%relationen%kom%til%udtryk,%var%i%en%engelsk%time%i%en%10.%klasse,%hvor%følgende%blev%observereret:%”Ham%med%huen%viser%
endnu%engang,%at%han%fremstår%meget%ressourcestærk,%men%udviser%også%tolerance%og%
åbenhed%overfor%hans%klassekammerater”%(Bilag%1%Observationer,%s.%57).%Vi%kunne%se,%at%denne%tolerance%var%gensidig,%eftersom:%”de%elever%der%ikke%virker%så%
stærke%faglige%udviser%lidt%ekstra%ansvar,%når%de%står%overfor%en%ressourcestærk%makker%og%
forsøger%at%komme%med%nogle%inputs%i%større%grad%end%de%gør,%når%de%står%overfor%andre%så%
sandsynligvis%er%på%samme%niveau%som%dem”%(Bilag%1%Observationer,%s.%58)%%I%og%med%at%eleverne%går%på%en%efterskole%og%er%sammen%hele%døgnet%rundt%kontra%folkeGskolen,%kan%det%medvirke%til,%at%de%andre%elever%har%opnået%en%større%rummelighed.%Denne%rummelighed%kan%i%forhold%til%hans%stærke%faglige%kompetencer%være%noget,%som%de%selv%kunne%tænke%sig%at%udvikle,%hvilket%kan%medføre%til,%at%de%ser%op%til%ham.%%Hvis%de%ikke%havde%haft%kendskab%til%hinanden%fra%det%frie%rum,%kunne%det%have%haft%den%effekt,%at%der%var%skabt%en%større%distance%imellem%dem,%fordi%de%kun%kendte%hinanden%fra%det%nødvendige%rum.%Dette%ville%kunne%resultere%i,%at%hans%styrke%i%det%faglige%rum%ikke%ville%blive%anerkendt%af%dem%eller,%at%han%omvendt%ikke%ville%udvise%samme%åbenGhed%og%hjælpsomhed%overfor%dem%i%kraft%af,%at%de%internt%kun%havde%en%faglig%relation.%%Derved%bliver%UAM’s%teorier%også%relevante,%fordi%hun%lægger%stor%vægt%på,%at%det%frie%rum%er%hvor%eleverne%skaber%deres%eget%ungdomsliv,%hvilket%vi%har%observeret%har%haft%indflydelse%på%undervisningen%som%ovenstående%angiver%(Madsen U. A., 1995, s. 87).%%Relationerne%elevGelev%på%efterskolen%kan%have%en%negativ%effekt%på%elevernes%hverdag%i%et%større%format%end,%hvad%de%tidligere%har%været%vant%til.%%Dette%er%også%noget,%vi%observerede%på%Hald%Ege%Efterskole.%Eleven%C%fortalte%således:%
”Vores%værelser%har%det%været%svært.%Nogle%af%pigerne%bagtaler%dur%ikke%til%4%mandsværel<
se,%der%er%mange%forskellige%mennesker”%(Bilag%1%Observationer,%s.%46).%
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I%dette%tilfælde%har%vi%at%gøre%med%en%pige,%der%ikke%er%tilfreds%med%det%værelse%hun%bor%på,%som%er%hendes%faste%base,%og%hvor%hun%tilbringer%en%stor%del%af%sin%tid.%Da%hun%tilGbringer%tid%her,%samt%at%værelset%fungerer%som%hendes%hjem,%kan%dette%påvirke%eleven%i%forhold%til,%hvis%hun%ikke%boede%på%skolen,%og%kom%hjem%til%hendes%forældre%hver%dag%i%sandsynligvis%trygge%og%vante%rammer.%Ud%fra%den%analyse%kan%man%tro,%at%hvis%nogle%betydningsfulde%relationer%på%Hald%Ege%Efterskole%ikke%er%harmoniske,%kan%det%præge%en%som%individ%i%en%negativ%retning%i%et%større%omfang%end%det%ellers%ville.%Man%kunne%forestille%sig,%at%det%ville%kunne%forårsage,%at%den%pågældende%person%lukkede%sig%mere%inde%i%sig%selv,%og%ikke%ville%have%samme%integritet%i%de%andre%arenaer%på%efterskolen.%Grunden%til%dette%er%fordi%der%er%en%form%for%utryghed%i%de%grundlæggende%rammer%(Madsen%U.%A.,%1995,%s.%87).%Vi%besøgte%værelse%25%på%efterskolen,%hvor%elev%C%bor.%Her%virkede%det%ikke%som%om,%der%var%nogle%alvorlige%problemer.%Der%var%fysisk%nærkontakt,%da:%”elev%C%fletter%hår%på%en%
anden%pige”%(Bilag%1%Observationer,%s.%45).%Hvilket%giver%indtrykket%af,%at%der%er%en%nær%relation%de%to%piger%imellem.%Da%et%gruppemedlem%lavede%et%interview%med%elev%C%kom%det%dog%frem,%at%det%ikke%gik%godt%på%værelset,%men%at%der%tværtimod%var%en%del%probleGmer:%”De%2%andre%piger%snakker%meget%sammen%og%er%meget%dominerende%i%forhold%til%
hvordan%det%hele%bliver%håndteret%på%værelset”%(Bilag%1%Observationer,%s.%47).%Det%kan%udefra%se%ud%som%om%alt%er%godt%og%idyllisk,%men%når%man%får%indsigt%i%de%enkelte%individer%på%værelset,%kan%denne%opfattelse%hurtigt%ændres.%For%at%undgå%negative%relaGtioner%er%det%vigtigt,%at%lærerne%har%en%god%relation%til%eleverne,%for%at%de%kan%spotte%hvornår%eleverne%har%det%godt%og%dårligt,%og%derved%kan%de%se%igennem%den%facade,%der%muligvis%bliver%opbygget%på%værelset.%%Man%kan%se%i%observationerne,%at%der%ikke%siges%meget%på%værelset,%og%elev%C%tager%hjem%hver%weekend:%% G ”Hun%er%hjemme%hver%weekend,%har%hun%aftalt%med%skolen.%De%andre%er%ofte%på%sko<
len%i%weekenderne”%G ”Der%er%ikke%mange%som%siger%noget”%(Bilag%1%Observationer,%s.%45).%%Dette%kan%bevidne%om,%at%der%er%problemer%på%værelset,%men%det%indikerer%det%ikke%nødvendigvis.%Ved%hjælp%af%lærerGelev%relationen%kan%mulige%problemer%undgås%i%større%grad,%end%hvis%de%to%parter%ikke%har%en%god%relation%til%hinanden.%ElevGelev%relationen%
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kan%være%det%bærende%element%for%den%enkelte%elev%i%efterskoleopholdet,%men%den%kan%i%høj%grad%også%være%ødelæggende,%hvis%den%er%negativ%i%stedet%for%positiv.%Derfor%er%det%vigtigt%for%at%undgå%konfliktoptrapning%eleverne%imellem%på%værelset,%at%sikre%en%god%stemning,%som%er%det%afgørende%for%at%dialogen%med%læren%er%bæredygtig.%%
7.6.3.%Delkonklusion:%%En%positiv%elevGelev%relation%på%en%efterskole%kan%skabe%et%stærkt%personligt%fundament%for%eleven.%I%de%fleste%tilfælde%vil%dette%være%medvirkende%til,%at%deres%lyst,%livsglæde%og%interesse%for%de%mange%anliggender,%der%foregår%på%en%efterskole%bliver%forhøjet,%fordi%eleven%ikke%har%personlige%forhold%at%slås%med.%%Modsat,%hvis%eleven%har%problemer%på%sit%værelse%vil%der%være%en%form%for%kaos,%der%kan%forhindre%vedkommende%i%at%udfolde%sig%og%have%energi%samt%overskud,%når%den%pågælGdende%person%opholder%sig%i%andre%arenaer%end%på%værelset.%%%
7.7. Læsegruppe og grenfag: 
7.7.1. Omstændigheder i læseklassen: 
I læseklassen er lærerens rolle at hjælpe med basale ting så som at udlevere blyanter, over-
stregningstuscher og siddepladser til eleverne (Bilag 1 Observationer, s. 10). Dette viser, at 
læreren tager en del af ansvaret for eleverne. Der er altså tale om, at læreren i høj grad struk-
turerer tid og handlinger i klasseværelset. 
Den generelle stemning i læseklasserne er trykket grundet, at de alle sammen har svært ved 
at gå i skole. Dette kan skyldes, at mange af eleverne i læseklassen har haft, og stadig har, 
problemer fagligt (Bilag 1 Observationer, s. 16). Dette kan man se på dette eksempel: “J 
følger kun med halvdelen af tiden - Zoner ud resten af tiden på computeren” (Bilag 1 
Observationer, s. 8). Dette er et eksempel på, hvordan eleverne har svært ved det og kobler 
fra i timen. “De skal nu læse, men pigerne fjanter. De skal tvinges lidt til at sættes i gang. 
Og de stiller spørgsmål de har fået svar på” (Bilag 1 Observationer, s. 15).  
Illeris påstår ud fra sin læringstrekant, at tre elementer spiller sammen. Indhold, drivkraft og 
samspil (Illeris, 2006, s. 37). Ved indholdet i læringstrekanten finder vi begrænsede faglige 
færdigheder hos eleverne, og de har derfor brug for hjælp til forståelse. Drivkraften er en 
kombination af tvang og lyst. Det er tvang fordi eleverne har haft svært ved skolen, og har 
derfor brug for at tvinges i gang med opgaver. Omvendt har de også selv valgt at være i en 
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læseklasse, og det kan derfor siges, at der er en motivation for at være der. Til sidst er der 
omverdenen. I det faglige rum er omverdenen resten af læseklassen. Ideen bag det er, at de 
har hinanden. De er ikke den dummeste i klassen, men de er på samme niveau. Omverdenen 
kan også forstås i en større sammenhæng som resten af skolen. På dette niveau er de fagligt 
svagere.  
Ved at læreren skaber ro i klassen, bliver eleverne mere motiverede til at lære, da læreren 
gennem rammer skaber drivkraft for eleven. Derved skabes en motivation for at tilegne sig 
indholdet af undervisningen (Bilag 3 Illeris læringstrekant, s. 1). 
Hvis en elev har brug for strukturering eller lider under en diagnose og har brug for ro, kan 
omstændighederne i læseklassen føre dette med sig. Det kommer blandt andet til udtryk i 
Carls udtalelse i læseklassen, hvor han siger, at de har faste pladser, og at dette behager ham, 
da han altid ved, hvor hans ting skal være og hvor han skal sidde (Bilag 1 Observationer, s. 
17). 
Man kan altså se, at nogle af eleverne har godt af, at der er ro, strukturering og få elever i 
læseklassen. Samtidig kan man se på nogle af eleverne, at det er mere tvang end lyst der gør, 
at de er tilstede i timerne. J er et eksempel herpå. Han zoner ud i stedet for at være med i 
undervisningen.  
 
7.7.2. Læseklassens betydning for de fagligt udfordrede elever: 
De problemer som eleverne i læseklasserne lider under er blandt andet marginalisering fra 
folkeskoletiden, ADHD, autistiske træk, førhen værende hjemmeundervisning og en er født 
spastiker (Bilag 1 Observationer, s. 20). I en af læseklasserne er der kun fem elever i læse-
klassen, da vi var ude at observere, og dette gør, at der er en rolig stemning i lokalet (Bilag 1 
Observationer, s. 16).  
 
“Elev bliver spurgt uden at marker, men kan svare [...] E bliver spurgt ufrivilligt og svarer 
lidt tilfældigt, og læreren ender lidt med at give svaret” (Bilag 1 Observationer, s. 16). 
 
Dette viser, at eleverne i læseklassen ikke alle er lige aktive. Læreren Charlotte spørger ele-
verne om svar på spørgsmål uden, at de rækker hånden op. Eleverne forsøger at besvare 
spørgsmålene så godt de kan og bliver suppleret af de andre elever, hvis de ikke formår at 
svare korrekt. Der bliver hverken grinet eller peget fingre ad forkerte svar. Som timen skri-
der frem byder eleverne mere ind på eget initiativ (Bilag 1 Observationer, s. 17). 
Side%42%af%61%
I læseklassen får eleverne et frirum, fordi de er på bølgelængde og på et fagligt niveau med 
de elever, som går der. Eleverne får selvtillid igennem dette: ”Lærer tror at det har et fagligt 
udgangspunkt. Trygge i klasseværelset ! trygge i sociale sammenhænge – Smitter af – 
Sammenhæng på værelset. Samme udgangspunkt ! alle vil høre til” (Bilag 1 Observationer, 
s. 20). De får succeser på det faglige plan, som de før ikke har været vant til at få, fordi de 
førhen i deres liv har været de fagligt svage i en almindelig skoleklasse. Pludselig oplever de, 
at de kan finde ud af de opgaver de får stillet, og de får ros af læreren. Desuden er der heller 
ikke nogle, der griner af dem i læseklassen eller driller dem, fordi de f.eks. har svært ved at 
læse eller regne. Igennem denne selvtillid som bliver opbygget i det faglige rum, bliver ele-
verne ofte mere selvsikre i andre sammenhænge. Omvend kan vi sige, at når eleverne får 
faglige succeser, bliver de mere tilbøjelige til at opsøge mennesker i sociale sammenhænge.  
Herigennem foregår inklusion på Hald Ege Efterskole. Det at eleverne er på lige fod med 
hinanden, og at der ikke er stor forskel på dem på det faglige niveau. Samtidig bringer selv-
tillid i et rum selvtillid med ind i andre rum og skaber derved en positiv cirkel, hvor elever 
får mere mod på at opsøge nye udfordringer og mennesker. 
 
På Hald Ege efterskole er der nærmere eksklusion end inklusion i det faglige rum. 
Ifølge den oprindelige skolereform som tidligere blev nævnt i redegørelsen, skal eleverne 
inkluderes i undervisningen på lige fod med de andre elever.  
På efterskolen bliver eleverne ekskluderet fra den oprindelige undervisning og sat i læseklas-
ser. Dog frivilligt og på egen opfordring. Igennem denne ekskludering opstår succesoplevel-
ser, da eleverne er på lige fod med hinanden fagligt og oplever at blive accepteret for det de 
kan i en klasse. Eksklusionen er forudsætningen for, at eleverne kan blive inkluderet i de 
andre rum, nemlig i det frie og det kontraktfæstede rum som nævnt tidligere.   
 
7.7.3. Grenfagenes betydning for inklusion på Hald Ege efterskole: 
Et andet element som spiller ind i inklusionen på Hald Ege Efterskole er grenfagene. Gren-
fagene er de valgfag, som efterskoleeleverne har valgt selv ud fra egen interesse. Heriblandt 
er der fodbold, håndbold, kokke linje og adventure. Disse fag har eleverne udover de under-
visningspligtige fag som f.eks. dansk, engelsk og matematik (Bilag 1 Observationer, s. 18, 
29, 36 og 12). 
Side%43%af%61%
Grenfagene er med til at inkludere eleverne idet, at de her ser hinanden være dygtige i andre 
sammenhænge end i den faglige sammenhæng. Eleverne erfarer, at mennesker har kvalifika-
tioner inden for forskellige områder, og at man ikke kan være gode til alt.  
Eleverne får lov til at udfolde sig på en kreativ måde i et fag, som de selv har valgt, og dette 
kan være med til at inkludere eleverne, da det kan blive lettere at finde en plads og niche 
hvor de passer ind. Hvis eleverne får ros af lærere og/eller de andre elever i grenfagene, kan 
det muligvis supplere for manglende faglig kunnen.  
Som værdigrundlaget nævner i humaniora skal eleverne kunne acceptere hinanden trods de-
res forskelligheder. Gennem grenfaget sker en accept af hinanden på tværs af forskellige 
rum. Eleverne lærer hvordan de kan udfolde sig og blive en del af et større fællesskab. Dette 
er hvad efterskolen kan og har til formål, at vise flere sider af mennesket. Det er ikke altid, at 
det faglige skal, eller behøver at betyde alt. Der er andre værdier og tanker, som kan være 
vigtige at få i spil. Relationer til andre mennesker er vigtige for eleverne (Bilag 1 
Observationer, s. 61). Disse relationer kan lettere opbygges, når accept af mangfoldigheden 
finder sted. 
 En efterskole værner om disse værdier, og eftersom eleverne holder af stedet, forsøger de at 
leve op til de normer, som efterskolen har. Disse bliver praktiseret i det kontraktfæstede rum. 
Det ikke faglige kommer primært til udtryk i ikke faglige rum og igennem tid. Disse rum og 
denne tid er at finde på en efterskole. 
Som værdigrundlaget fortæller, er troen på sig selv et vigtigt element i menneskelig gøren, 
og dette er også tilfældet på efterskolen. Hvis en fagligt svag elev får god selvtillid og be-
kræftelse igennem sine medelever, kan han samtidig få mere selvtillid på det faglige plan. 
Omvendt kan det også ske, at en fagligt stærk elev kan få øget selvtillid på et socialt plan og 
turde snakke med andre. 
Et eksempel på dette er elev E fra læseklassen: ”Jeg kunne godt sove”. (Bilag 1 
Observationer, s. 19). I læseklassen var han uoplagt og sagde gentagne gange, at han var træt 
og gerne ville sove. Han sagde ikke meget og sad mest for sig selv. Derudover kom han for 
sent og deltog ikke aktivt i undervisningen (Bilag 1 Observationer, s. 16): ”Glad, med, sco-
rer mål” (Bilag 1 Observationer, s. 30). Da han til gengæld kom hen på sit grenfag, hvor han 
skulle spille håndbold var han ikke træt, men scorede mål og interagerede med de andre spil-
lere. Han var aktiv det meste af tiden, og når han ikke var, snakkede han med de andre elever 
(Bilag 1 Observationer, s. 31).  
Illeris’ læringstrekant kan bruges til at belyse elev E’s tilfælde. Ved at elev E bliver stimule-
ret af lærerne på grenfaget, samt af de andre elever han spiller sammen med og af selve spor-
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ten, bliver hans drivkraft til at lære forøget. Indholdet interesserer ham, og derfor bliver hans 
drivkraft større. Denne udvikling sker i samspil med efterskolens andre individer, altså om-
verdenen. På denne måde kan man se, hvordan Illeris’ tre elementer spiller sammen og ind-
virker på hinanden (Bilag 3 Illeris læringstrekant, s. 1).  
Vi kan her se, at elev E er aktiv i det fag han er dygtig i. Igennem det eksempel kan vi se, at 
eleverne kan få øjnene op for hinanden på forskellige planer på en efterskole, fordi tiden og 
rummene tillader det. Hvis elev E kun var blevet set i det faglige rum, er det ikke sikkert, at 
de andre elever ville have fået øjnene op for, at han kunne en masse andre ting, så som hånd-
bold, og derved ikke kommet i kontakt med ham. Igennem håndbolden skabes der et fælles-
skab, som bringer eleverne tættere sammen. De lærer hinanden at kende på en anderledes 
måde end de gør i et klasselokale. Efterskolen består af en masse små sammenhold som til-
sammen udgør et stort. 
Illeris’ læringstrekant kan belyse elev C’s tilfælde ligesom elev E’s. De to elever går i sam-
me læseklasse. 
 G ”Den ene har musik i ørerne” (Bilag 1 Observationer, s. 12). G ”Der er generelt ikke meget samspil mellem eleverne, hverken fagligt eller socialt. 
De holder sig meget for sig selv” (Bilag 1 Observationer, s. 13). 
 
Dette viser, at eleverne er generte til at starte med, da de hverken engagerer sig fagligt eller 
socialt i hinanden. Med tiden løsner de sig op, hvilket kan ses på elev C: ”Skal vi se på det? 
Elev C: ”JA!” Pige2 griner: ”du er frisk hva’?” C svarer og hendes veninde svarer efterføl-
gende på opfordring af læreren” (Bilag 1 Observationer, s. 17). Elev C begynder at svare på 
spørgsmål og interagere. Da vi spurgte eleverne hvad de godt kan lide ved efterskolen, næv-
ner en elev og elev C, at de holder af den faglige tryghed, som er i læseklasserne (Bilag 1 
Observationer, s. 14). Som timen skrider frem blomstrer elev C op og interagerer med flere 
elever (Bilag 1 Observationer, s. 17). Hun adskiller sig fra elev E, som ikke blomstrede op i 
læseklassen, hvorimod hun gjorde et forsøg på at gøre sig fagligt bedre.  
Da hun kom hen på grenfaget, forandrede hun sig markant på samme måde som elev E. Hun: 
”råber og skriger, og er meget mere udadvendt” (Bilag 1 Observationer, s. 29). Førhen var 
hun ikke tilbageholdende i ligeså høj grad som elev E, men hun var mere tilbageholdende, 
end hun var på grenfaget som er håndbold. Til håndbold er hun højtråbende, smilende og 
snakker og interagerer med andre elever, og er i fysisk kontakt med de andre spillere (Bilag 1 
Observationer, s. 30). 
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En modsætning til elev E og elev C er Carl som også går i læseklassen. Han er i gang med sit 
andet år i læseklassen på Hald Ege Efterskole (Bilag 1 Observationer, s. 12). Han er aktiv i 
læseklassen og svarer på spørgsmål, som læreren stiller: ”Adventure-drengen er på 2. år i 
skolen. Han virker mere ivrig og klar på at lære nyt” (Bilag 1 Observationer, s. 13). Han 
fremstår som en af de stærkt faglige elever, idet at han både er aktiv mundtligt, og når ele-
verne skal læse og lave opgaver selv (Bilag 1 Observationer, s. 13 og 16). Dog har han brug 
for struktur og rammer, som i denne sammenhæng sættes af læreren Charlotte. Hun har f.eks. 
valgt elevernes pladser, og Carl giver udtryk for, at han syntes det er rart med de faste plad-
ser: ”Der er faste pladser. Carl har det bedst med faste så man ved hvor ens ting er” (Bilag 1 
Observationer, s. 17). På et tidspunkt bliver undervisningen afbrudt ved, at der kommer en 
kvinde ind i klassen som giver information til eleverne: ”Skal dagen efter, være sammen med 
de andre 10. klasser og hører om brobygning. Han bliver meget stille, bider i blyanten og 
kigger ned i bordet. Det er meget tydeligt dette har en effekt på ham. Han får besked om 
præcis hvad tid det er” (Bilag 1 Observationer, s. 14). Det at han reagerer på denne måde, 
når der kommer uventet information, bevidner om, at han har brug for rammer for at kunne 
fungere på efterskolen, fordi han ikke kan lide, når der sker noget uventet. Det at han får det 
helt præcise klokkeslæt at vide, viser ligeledes, at han har brug for rammer. Han forsøges 
inkluderet på lige fod med de andre elever, men optræder anderledes på grund af særlige 
behov.  
Illeris’ læringstrekant kan her bruges til at fremanalysere nogle af de skjulte strukturer, som 
foregår imellem indhold, drivkraft og samspillet med de andre individer på efterskolen. Ved 
at der er sat nogle faste rammer af en lærer, kan Carl bedre fokusere på indholdet, da nogle 
grundlæggende ting for, at han kan være tilpas er tilstede. Byrden om at føle sig tilpas er 
taget af hans skuldrer, hvilket medfører, at han bliver bedre fagligt, da han kan koncentrere 
sig. De faglige succeser kan videre medføre, at han får selvtillid, og derved har mere mod på 
at opsøge de andre elever på skolen i de andre rum og blive et mere socialt menneske, som 
får bekræftelse på det sociale plan. Det at de sociale vilkår er gode kan medføre, at Carl får 
øget overskud og derved bliver dygtigere fagligt. 
Vi fik ikke mulighed for at observere Carl i andre rum end det faglige og ved derfor ikke, 
hvordan han interagerer med de andre elever på f.eks. grenfaget. 
 Charlotte udtalte, at han havde været indadvendt det første år og havde tilbragt en stor del af 
sin tid alene på sit værelse og ofte gik rundt med hørertelefoner på. På andet år havde han 
udviklet sig og var social i en højere grad end før (Bilag 1 Observationer, s. 21).  
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Knud Illeris er god i denne sammenhæng til at beskrive hvor drivkraften kommer fra. For 
selvom eleverne har haft nederlag fagligt hele deres liv, gør deres grenfag som de elsker at 
beskæftige sig med, op for det. Dog kan det også risikeres at det går den anden vej. At ele-
verne er så dårligt stillede fagligt, at de ikke har modet til at præstere i andre rum. Dette op-
levede vi dog ikke, da vi observerede eleverne på Hald Ege efterskole.  
Dog vil vi mene, at der ligger lidt mere bag indholdet, drivkraften og omverdenen. Fordi 
disse elever har en bagage med på efterskolen, som læringstrekanten ikke indeholder. Det 
kan være noget sygdom, at de har svært ved det eller det kan være noget socialarv omkring 
forældre der aldrig har kunne hjælpe dem i skolen. Så det gør at de har fået en dårlig start på 
deres skolegang, og det er derfor grunden til, at de er i læseklassen den dag i dag.  
I læseklasserne formår de at inkluderer eleverne godt ved hjælp af den fælles tryghed og det 
faglige niveau. Omvendt kan man sige at det ekskluderer læseklasse eleverne fordi de skiller 
sig ud. At læseklasse eleverne skiller sig ud, gør grenfagene op for, da eleverne her er lige-
værdige. På den måde bliver de inkluderede i det store billede. Vi kan her se, at det sociale 
betyder noget for det faglige fordi at man på en efterskole kan blive accepteret for noget an-
det end det faglige.  
 
7.7.%Konflikthåndtering:%
Konflikthåndtering på efterskolen kan gøre, at de unge mennesker bliver mere inkluderet. 
Grunden til det er, at en konflikt kan blive løst, og at der ikke er nogen der bliver holdt uden-
for. Som efterskolens værdigrundlag fortæller, lærer de at acceptere og respektere hinandens 
forskelligheder for, at de kan undgå en konflikt. De lærer at argumentere og lytte til andres 
meninger gennem dialog. De lærer at forstå hinandens forskelligheder, og at disse skal ac-
cepteres. 
 
7.7.1.%Værelseskonflikt:%
Man kan se hvordan efterskolen håndterer konflikter ved at indsætte værelsesregler og ren-
gøring. Der har været problemer på en del af værelserne, bl.a. fordi de ikke kan finde ud af at 
deles om opgaverne, og at de ikke respekterer hinandens forskelligheder. Hvert værelse hav-
de om tirsdagen en samtale med en lærer, hvor de skulle lave deres værelsesregler om. Der-
for skulle lærerne rundt til alle værelserne for, at eleverne skulle lave nye regler. F.eks. var 
der fokus på hvordan rengøringen skulle forløbe, hvem der gør hvad, og hvordan de skiftes 
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til de forskellige ting. Det var lærernes måde at få inkluderet eleverne og undgå yderligere 
konflikter.  
Vi har valgt at benytte os af Max Webers idealtyper, som fundament til vores beskrivelse af  
rollerne i værelset. Det har vi valgt at gøre på baggrund af, at idealtyper bliver dannet fra ens 
eget synspunkt ved sammenføring af sig selv, altså et bestemt tankebillede vi påfører situati-
onen (Collin, 1996, s. 59-60). Grunden til dette er fordi der ikke er nogle fastlagte og be-
stemte roller, men at rollerne bliver dannet ud fra observationerne og analysefortolkning.  
Vi kan ikke danne et billede af, hvordan de er som personer, men derimod hvordan de er ud 
fra valgte observationer i bestemte situationer. Det er nyttigt for at kunne beskrive virke-
ligheden og derefter kunne forklare, hvad der sker (Collin, 1996, s. 60).  
Vi tager udgangspunkt i en konflikt, som forekommer på værelse 27 (Bilag 1 Observationer, 
s. 50-53). Her er der to alfahanner som styrer ordet i forhold til dialogen med læreren. Det 
kommer til udtryk i følgende citat: “Elev 1: ‘Vores regler er at vi ikke har nogen regler. 
Hvad er det du ikke fatter? Vi er ligeglade’" (Bilag 1 Observationer, s. 51). Citatet illustrerer 
også en latterliggørelsen af konflikthåndteringen.  
 
De andre to siger også noget, men er ikke ligeså dominerende: ”Elev 1: ‘elev N kan godt lide 
at gøre toilettet rent på toiletterne.’ – elev N siger ikke særlig meget til det her“ (Bilag 1 
Observationer, s. 51). Citatet illustrerer, at elev N er undertrykt på værelset, og er den per-
son, der som regel ender med rengøringen. Den tydelige dominans kan også ses, da nogle fra 
værelset skal ned at tage en kopi af reglerne. De diskuterer i lang tid, da der ikke er nogen 
der vil give sig. Det er ikke en hård opgave at gå ned og tage en kopi af papiret, men det er et 
princip, at de ikke gider. Det bliver elev N og en anden elev, der ender med at gøre det.  
 
“På vejen tilbage ser vi elev N og elev 2. Her så vi læreren spørge om det altid er 
dem der gør alting? Så siger det begge to ”ja”. Herefter spørger læreren om det er 
rigtigt. Så trækker de så tilbage og svare nej. ‘Nej nej det er lige meget’” (Bilag 1 
Observationer, s. 52). 
 
Citatet fortæller, at selvom noget bliver sagt på værelset, hvor de andre er til stede, bliver det 
modsatte praktiseret, når læreren ikke er til stede. Ydermere understøtter de to forhenværen-
de citater, at der forekommer en form for hierarki på værelset, og at dialogen ikke er oprigtig 
over for læreren, da de får det til at lyde mere ligeværdigt på værelset, end hvad de to drenge 
giver udtryk for, når de dominerende drenge er væk. 
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Illeris fortæller om læring som er i sammenspil med individ og omgivelser, forstået på den 
måde, at der sker en læring, når de unge mennesker er i sociale omgivelser (Illeris, 2006, s. 
15). Individet indretter sig efter de andre på værelset, og det kræver, at eleverne vil give sig 
samt åbne op for ny læring i de sociale omgivelser.  
I denne situation vil vi benytte Kolbs læringscirkel, da processen at lære ændrer sig og vok-
ser, og her kan Kolbs læringscirkel benyttes. Kolbs læringscirkel beskriver en proces, hvor 
man har en oplevelse på et givet tidspunkt, og et bestemt standpunkt. Dette standpunkt kan 
ændre sig pga. ny læring (Illeris, et al., 2008, s. 21). Det forklarer, hvorfor vi opfører os på 
en bestemt måde i en given situation, samt hvad der gør, at vores oplevelse og mening æn-
dres (Ibid.). De to aspekter vi hovedsageligt skal have ud af læringscirklen er: 
 
1. En konkret oplevelse som er her og nu. Udgangspunktet til at lære ud fra hvordan ens 
liv ser ud, personlige meninger. Samtidig er det også en oplevelse man deler med an-
dre, hvordan de påvirker en (Ibid. s. 21). 
2. En analyse eller refleksion af situationen. Måder at lære på kræver feedback, forstået 
på den måde, at man reflekterer over hvilke konsekvenser og ændringer en situation 
har givet (Ibid. s. 22). 
 
Illeris er kritisk over for Kolbs læringscirkel. Han hævder bl.a., at: "Kolbs læringsteori kan 
forekomme noget vidtløftig med nogle ret dristige slutninger på et ikke altid tydeligt grund-
lag" (Illeris, 2006, s. 66). 
Set i perspektivet af Kolbs læringscirkel i de fire faser fortæller han, at konflikten angående 
værelsesregler forløber således, at eleverne på værelset har en konkret oplevelse af, hvordan 
rengøringen og værelsesreglerne foregår, og at det altid er N, der gør rent. Det at de skriver 
reglerne ned, fordi læreren vil have det, latterliggør situationen. Eleverne reflekterer ikke 
over, hvad der kunne forbedre værelsesdynamikken og kammeratskabet, og latterliggør der-
for situationen. Derfor giver det dem ikke en abstrakt begrebsliggørelse af de regler, de hav-
de før. Den fjerde fase er aktivt eksperiment, som i dette tilfælde er aktivt eksperiment af de 
nye regler. Disse bliver ikke praktiseret, fordi de ikke får en ny konkret oplevelse af, hvordan 
man indordner sig værelsets regelsæt. Kolb mener, at efter reflekterende observation får man 
en abstrakt begrebsliggørelse til i sidste ende at få en ny konkret oplevelse af situationen. 
Derfor hævder vi, at der er en dissonans i Kolbs læringscirkel i denne situation, da eleverne i 
stedet for at ændre deres syn på regelsættet, ryger tilbage til deres tidligere roller. Som Illeris 
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nævner, laver Kolb dristige slutninger, da det ikke nødvendigvis er alle der tager læringen til 
sig på den måde Kolb beskriver den. 
Spørgsmålet er, om denne konflikthåndtering har hjulpet på værelse 27. Trods reglerne er det 
ikke ensbetydende med, at de bliver overholdt til næste rengøring. Eleverne lavede reglerne 
fordi de skulle, men de falder højst sandsynligt tilbage til deres tidligere strukturer på værel-
set, når læreren går. Elevernes latterliggørelse af konflikthåndteringen, overskygger lærerens 
intention bag regelsættet. Da vi ikke har observeret, hvordan det er gået efterfølgende, er det 
svært at sige, om konflikthåndteringen har virket. Det tvivler vi dog på, selvom det er muligt, 
at konflikthåndteringen havde den ønskede effekt, og at den derved følger Kolbs læringscir-
kel. Vi har samtidig haft i mente, at vores tilstedeværelse som deltagende observatører, kan 
have påvirket samtalen i rummet. Det kan altså være, at de spillede op til os, og at konflikten 
ikke er ligeså stor, som vi observerede.  
 
Eleverne har boet på værelse sammen i to måneder, og har derfor allerede roller på værelset. 
Disse idealtyper er muligvis fastlåste roller. Illeris hævder, at læringen af sig selv i den nye 
sociale sammenhæng, som er på værelset gør, at eleverne låses fast i bestemte roller, som 
kan være svære at komme ud af. Hvis rollerne skal ændres, kræver det, at de fire drenge vil 
gøre en indsats for at ændre dem, da der er stor forskel på de dominerende og dem der er 
underlagt de andre.  
Læreren har en intention om at få et godt fællesskab på værelset, hvilket kommer til udtryk 
idet, at læreren prøver at få en dialog i gang mellem drengene på værelset. Selvom lærerne 
prøver, kræver det, at eleverne gør en indsats for, at alle kan inkluderes i fællesskabet.  
 
Selvom værelse 27 var et eksempel på en dårlig oplevelse af konflikthåndtering, findes der 
også gode oplevelser som på f.eks. værelse 31 (Bilag 1 Observationer, s. 44-45). 
 G ”Satte sig ned sammen, snakkede om regler og hvad der var brug for. G Værelset var rent og struktureret.  G Snakker åbent om hvad der er brug for af regler – f.eks. at hente mad til hinanden, 
når man er syg. G Laver jokes og ikke om hinanden” (Bilag 1 Observationer, s. 45). 
 
Citatet påviser en god dialog mellem personerne på værelset, da de sætter sig ned sammen i 
fællesskab og starter en dialog om værelsesreglerne. På værelset bliver andre regler end ren-
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gøring taget op som f.eks. afhentning af mad, når man er syg. Det viser, at værelset fungerer 
i forhold rengøring og andre aspekter, hvilket det også udviste, da det var rent og strukture-
ret. Ydermere kan der være tale om en god harmoni på værelset, og et mere respektfuldt for-
hold for  hinandens forskelligheder. Det kommer til udtryk ved, at de kan føre en dialog og 
lave jokes, som ikke er på andres bekostninger.  
 
En lærers deltagelse ved værelsesmøderne, kan hjælpe med at starte en dialog, da læreren 
kender til værelsernes konflikter og kommer med et nyt perspektiv på konfliktsituationen. 
Følgende citater er fra værelse 35, hvor en ny elev bor: 
 G ”Lærerne: Set ham meget for sig selv. G Til mødet siger han ikke meget. G Meget stille ”ja” som svar. G bliver stillet direkte spørgsmål: ”Hvordan går det?” Svar: ”Okay har fået nogle at 
følges med” (Bilag 1 Observationer, s. 47-48). 
 
Disse citater viser lærerens overblik over værelsets nuværende situation samt opmærksom-
heden på de enkelte elever. Derudover har vi observeret, at den pågældende lærer stiller le-
dende spørgsmål for, at eleverne kan komme med pointer, de vil skrive i værelsesreglerne 
(Bilag 1 Observationer, s. 48). 
 
Et eksempel på et værelse med dysfunktionel kommunikation finder vi på værelse 7. Her bor 
en ny dreng: “Det nævnes flere gange at Elev M (ny elev) ikke har noget at skulle have sagt. 
De nævner også, at den nye elev ikke har plads ud over et hjørne. Resten af pladsen tilhører 
dem selv, siger de. De siger også, at den nye elev ikke tør at sige noget her. Han ved, at så 
vanker der senere” (Bilag 1 Observationer, s. 49). Denne elev bliver hængt ud, og de to væ-
relseskammerater slår fast, at han ikke har noget at sige i situationen. Det skaber et hierarki 
på værelset, hvor elev M er underlagt de to andre elever. Denne hierarkiske stemning bliver 
forstærket, idet elev M kun har fået tildelt et hjørne af værelset til sine ting. Han bliver un-
dermineret, og siger ikke fra.  
På de værelser vi har observeret, er kvaliteten af kommunikationen varieret imellem elever-
ne. Ud fra det hævder vi, at konflikthåndtering i nogen grad har gavnet. Værelser med kon-
struktiv dialog fortsatte muligvis med dette, mens dem med dårlig dialog ligeledes forsatte i 
dette spor.  
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7.7.2.%Personalemøde:%
Ved personalemødet blev der anvendt konflikthåndtering. Det kom til udtryk allerede i star-
ten at mødet, da lærerne fortalte om forskellige elever, der havde problemer. Der var f.eks. 
problemer med deres trivsel på skolen. Formålet med italesættelsen af elevernes problemer 
var, at lærerne skulle lægge mærke til de pågældende elever. Ansvaret for elevernes proble-
mer blev først og fremmest pålagt deres kontaktlærere, og de resterende lærere blev samtidig 
gjort opmærksomme på de nævnte elever (Bilag 1 Observationer, s. 31-32). De nedenstående 
citater er eksempler på situationer, som blev diskuteret ved  personalemødet: 
 G “Lærer 5: Ja, hun er lidt skrøbelig og starter psykologforløb snart” (Bilag 1 
Observationer, s. 40). G “Lærer 7: De to nye elever - fællesarrangementer. de har brug for hjælp til at komme 
ind i starten” (Ibid.). G “Lærer 12: ’Elev der hærger. Kaster med mad og har tegnet med sprit-touch.’ Kon-
taktlæren tager ordet: ’Ham skal jeg nok holde øje med’” (Bilag 1 Observationer, s. 
40-41). 
 
Disse citater er eksempler på, hvordan lærerne forsøger at inkludere alle elever. Lærer 5 for-
tæller f.eks., at eleven er startet på et psykologforløb, derfor skal der været øget opmærk-
somhed fra lærerenes side på denne elev. Lærer 7 forsøger at inkludere de to nye elever ved 
hjælp af fællesarrangementer. Dette illustrerer, hvordan de vil hjælpe med at inkludere ele-
verne. Det sidste citat fortæller om en elev, der laver ballade på skolen. Elevens handlinger, 
som at kaste med mad og lave hærværk, kan være tegn på en elev, der ønsker opmærksom-
hed, og udtrykker det på en negativ måde. Kontaktlæreren siger, han vil holde ekstra øje med 
eleven, og påtager sig derved en autoritetsrolle, og vil klare konflikten med eleven alene. 
Dette afsnit viser, at lærerne fokuserer på, at eleverne skal være en del af fællesskabet og 
dermed blive inkluderet. De tager fat i den enkelte elevs situation og ved hjælpes af fælles-
skabet vil de inkludere den enkelte elev. Dog opstår spørgsmålet om lærerne formår at inklu-
dere alle elever. 
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7.7.3.%Konflikt%i%form%at%være%uden%for%fællesskabet:%
Skolen mener ikke, at de kan have et stort fællesskab, fordi de er mange mennesker. De har 
derimod en masse små fællesskaber i det store, og: ”Taler om at der godt lidt kan mangle 
’det store fællesskab’, fordi der opstår mange små fællesskaber sandsynligvis på grund af de 
store grenfag, hvor eleverne er meget opdelt i interesseområder” (Bilag 1 Observationer, s. 
6). I værdigrundlaget beskriver de, at de gerne vil tage kampen op imod egoisme, og at de 
gerne vil have demokrati og medansvar. En ting er, hvad skolen vil have og en anden er, 
hvad virkelig sker.  
I eksemplet med Facebook gruppen Hald Ege Luskeren, kan vi se, at ikke alt der foregår på 
skolen stemmer overens med deres værdier. Det kan ses idet skolen ikke anmelder gruppen 
for mobning, selvom de har bedt eleverne om at lukke gruppen af eget initiativ. Det blev 
senere bekræftet af elevrådet, at den ikke blev lukket. Eleverne får medansvar for problemet, 
men tager det ikke alvorligt, og stemmer derfor ikke overens med skolens værdigrundlag. 
Det er f.eks. egoistisk at mobbe andre, og det er samtidig ødelæggende for fællesskabet.  
 
Under dette tema er der belæg for, at lærerne fokuserer på, at eleverne bliver inkluderet. Man 
kan spørge om der sker eksklusion på skolen, når lærerne arbejder for det modsatte. Vi vil 
hævde, at det skjulte rum kan svare på det. Hvis eleverne ikke fortæller lærerne om deres 
problemer som eksempelvis mobningen i C’s tilfælde, kan lærerne ikke gøre noget ved pro-
blemet. Skolen nævner, at eleverne har et fællesskab igennem deres grenfag, men ikke et 
fællesskab i skolen som helhed. For at eleverne har et samlet fællesskab, har de brug for no-
get at være fælles om. Ud fra vores tolkning hævder vi, at skolen mangler et stort fællesskab. 
Dette er også en konflikt i forhold til fælleskabet, da eleverne ikke bliver inkluderet på denne 
front i et stort fælleskab. 
8.%Konklusion:%
I konklusionen har vi sammenfattet de vigtigste pointer i vores analyse.  
I læseklasserne formår de at inkludere eleverne ved hjælp af den fælles tryghed og det fagli-
ge niveau. De fleste af eleverne føler sig trygge i læseklassen, i forhold til erfaringer de før 
har opnået i deres tidligere klasser. Det fremgår i analysen, at der både er elever som er glade 
for læseklassen, og andre der føler sig tvunget til at gå der og derfor ikke er særlig aktive. 
Overordnet set er det dog fælles for eleverne, at de har en faglig tryghed, der giver dem mere 
selvtillid i det faglige rum. Det er hvad skolen ønsker at opnå for eleverne i læseklassen.  
Side%53%af%61%
Skolen ønsker at inkludere eleverne, men i læseklassen bliver de ekskluderet fordi de ikke 
går i de andre almindelige klasser på skolen. Ifølge skolereformen fra undervisningsministe-
riet skal undervisningen være på lige fod for alle. Her opstår en konflikt, da Hald Ege Efter-
skole frit har defineret inklusionsbegrebet.  
Et sted hvor eleverne bliver inkluderet er i grenfagene. Her blandes de med de elever der går 
i de andre klasser, og kommer på lige fod med hinanden og inklusion, som undervisningsmi-
nisteriet definerer det, opstår. Elev C og elev E opnår i grenfagene at blive inkluderet sam-
men med de andre elever. Grenfagene er derved med til at gøre op for, at læseklassens elever 
skiller sig ud, da eleverne her er ligeværdige. Vi kan her se, at det sociale betyder noget for 
det faglige fordi, at man på en efterskole kan blive anerkendt og accepteret for noget andet 
end det faglige. Den selvtillid de opnår i det faglige rum kan også komme til udtryk i grenfa-
gene, da de nu har en grundlæggende selvtillid de måske ikke havde før. Denne selvtillid kan 
tages med videre over i de andre rum, som f.eks. grenfagene. Dette kan dog også have den 
omvendte påvirkning. Hvis det går dårligt i det ene rum, kan det påvirke det andet. Skolens 
ønske om at inkludere eleverne kan der sættes spørgsmålstegn ved, da inklusionen kommer 
til udtryk i grenfagene men ikke i det faglige rum i kraft af læseklasserne. 
 
Analyseafsnittene er lavet på baggrund af vores empiri og med fokus på Hald Ege eftersko-
les tre rum. Det viser, hvordan de tre rum arbejder sammen i forhold til forskellige former 
for læring. Derudover kommer det til udtryk, hvordan spændingsfelterne mellem de tre felter 
i Illeris’ læringstrekant, konstant påvirker hinanden. Overfører man denne antagelse til 
UAM’s antagelser om hvad de tre rum indebærer, fremgår det, at læringstrekantens spæn-
dingsfelter går igen i flere af rummene. Ved at benytte teorierne i sammenspil med hinanden, 
kan vi konkludere, at Hald Ege efterskole lukrerer på deres store frihed i forhold til at define-
re inklusionsbegrebet. I modsætning til regeringens definition af inklusion, vil Hald Ege Ef-
terskole hellere placere elever med særlige behov i klasser for dem selv, kaldet læseklasser. 
Til gengæld forsøger de at skabe positive og sociale relationer igennem andre rum på skolen. 
De forsøger f.eks. at skabe et dannelsesmiljø gennem det rum, som UAM kalder det kon-
traktfæstede rum. Dette sker med mere eller mindre succes. Eksempelvis viser det sig under 
skolens obligatoriske rengøringsrunder, at eleverne retter sig efter lærerens anvisninger, og 
derved kan læreren give større medansvar til eleverne. Det modsatte viser sig i foredragssa-
len, hvor eleverne er urolige og ikke viser respekt, eller interesse for læreren der holder et 
informationsoplæg. Det viser, at Illeris har ret i sin teori i forhold til, at det sociale aspekt i 
sammenhæng med den enkeltes drivkraft for at modtage en given læring, konstant har ind-
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virkning på hinanden. Derudover er deres hensigt at bruge grenfagene som en katalysator for 
styrkelse af individets sociale kapacitet, et eksempel på hvad der fungerer for Hald Ege Ef-
terskole. Det kom til udtryk ved flere lejligheder, at eleverne f.eks. i det nødvendige rum, 
kan begå sig socialt i det frie rum og især i deres grenfag.  
Selvom en del fungerede i forhold til elevernes sociale relationer, kan man stille spørgsmåls-
tegn ved nogle få ting. Ser man f.eks. på Illeris’ læringsteori, hævder han, at gode sociale 
relationer bør have en positiv indvirkning på deres faglige niveau. Det kommer imidlertid til 
udtryk, at dette ikke altid er en gældende faktor, da mange af eleverne stadig ikke udtrykker 
en større drivkraft for at optage den indholdsmæssige læring i forhold til det nødvendige 
rum. Det kan derfor konkluderes, at det ikke helt lykkes Hald Ege Efterskole at inkludere i 
de tre læringsrum, på trods af flere positive aspekter og resultater.  
 
Vi har opstillet et fjerde rum i vores analyse, da vi gerne ville belyse hvad der sker på skolen, 
bag lærernes ryg. Vi hævder, at vi ikke kan opsætte dette rum i de tre andre, da rummet ikke 
har elementer fra disse rum. I dette rum kommer mobning tydeligt til udtryk. På de sociale 
medier og ud fra observationerne om f.eks. elev C. Her kommer det til udtryk, at der foregår 
konflikter som endnu ikke er taget op. Det er især her, der kan sættes spørgsmålstegn ved 
skolens ønske om at inkludere, da vi hævder at kunne konkludere, at dette rum hvor det er 
tydeligt, at ikke alle føler sig inkluderet. 
Lærerens forhold til eleverne er specielt, fordi lærerne indgår i en funktion som læner sig op 
af en forældre-relation. Når relationen mellem lærer og elev opstår, påvirker dette den fagli-
ge læring, fordi der er en gensidig personlig respekt. Et eksempel på denne relation vises i 
analysen, hvor Lisbeth har en personlig tone overfor eleverne, og de har det godt med hinan-
den. Eleverne har et afslappet forhold til hende, og de er åbne omkring deres liv over for 
hende. En positiv relation på en efterskole kan skabe et stærkt personligt fundament for ele-
verne. I analysen fremgår også et negativt eksempel på lærer-elev relation. Den manglende 
relation kan medføre mistillid, fordi eleverne ikke åbner sig op, hvis de har nogle personlige 
problemer de slås med.  
Eleverne på efterskolen kender hinanden gennem flere rum. Dette har betydning i elev-elev 
relationerne, da de ser flere sider af hinanden. Derved dømmer de ikke hinanden efter det 
enkelte rum, men ud fra en større helhed, fordi de kender hinanden i forskellige sammen-
hænge. I og med at eleverne bor sammen og er sammen hele døgnet betyder det, at de opnår 
en større rummelighed overfor hinanden. Der kan dog opstå en negativ elev-elev relation 
som f.eks. på elev C’s værelse, hvor de elever der bor der ikke trives med hinanden på væ-
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relset. Dette kan have en negativ effekt på eleverne, fordi det kan forhindre eleverne i at ud-
folde sig i de andre arenaer på skolen, da tiden på værelset fylder i elevens hverdag. På bag-
grund af ovenstående kan man konkludere, at relationerne mellem elev-lærer og elev-elev 
har stor indflydelse på, hvordan inklusionen fungerer på efterskolen i det sociale og kontrakt-
fæstede rum. 
 
I forhold til konflikthåndteringen på værelserne, kan vi se, at der var forskellig grad af succes 
i forhold til at lave værelsesregler. F.eks. ved værelse 27, hvor rolleforskellen er stor, hvilket 
man kan se på, hvem der fører ordet over for læreren. Det er dem som ikke laver noget, der 
mener, at det går godt. Vi får dette bekræftet, da vi møder to af drengene fra gangen. Det 
fremgår her, at det altid er dem, der sørger for rengøringen. Det kan antages, at disse drenge 
sidder fast i deres roller. Hvis det skulle ændres ville det under alle henseender kræve, at de 
ville lave en radikal ændring på værelset. En sådan ændring kan imidlertid skabe en konflikt, 
da de to drenge der ikke deltager i rengøringsopgaverne, befinder sig fint på værelset, som 
situationen hidtil har været.  
Ved personalemødet forsøger de at inkludere eleverne mere, da de diskuterer situationen for 
nogle af de elever, der ikke har det optimalt for at forsøge at ændre dette. Når lærerne forsø-
ger at inkludere eleverne så vidt muligt, kan der sættes spørgsmålstegn ved om det virker 
efter den ønskede hensigt.  
Det fjerde rum kan svare på dette. Her sker der ting uden for lærernes bevidsthedsfelt. Det 
kan i visse tilfælde være situationer, som er ødelæggende for fællesskabet. Det er ting som 
Hald Ege Luskeren, som splitter eleverne i grupper mod hinanden, fordi det er ødelæggende 
for fællesskabet at mobbe hinanden. Det går derudover imod værdigrundlaget om kampen 
mod egoisme, da det er en egoistisk handling at mobbe andre. Lærerne fortæller, at de godt 
ved at siden findes, men de vælger ikke at gå ind og få den lukket, da de hellere vil have, at 
eleverne selv skal gøre det. Det kan godt være, at eleverne får medansvar, men det går imod 
fællesskabet, kampen mod egoisme samt inklusion, da gruppen ikke er blevet lukket. Ser 
man på elev C’s tilfælde, er der flere ting, som lærerne ikke er bevidste om, der finder sted i 
krogene. 
For at have et godt fællesskab har eleverne brug for noget at være fælles om. Dette kan f.eks. 
være mere fokus på det kontaktfæstede rum, da eleverne ikke har meget til fælles. De har 
foredragssalen og spisesalen, men det bliver ikke udnyttet til fulde. Det gør, at der bliver 
dannet små grupperinger. 
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Her konkluder vi, at det lærerne ikke ved sker i det skjulte rum gør, at alle ikke bliver inklu-
deret. Vi har set flere tegn på at, lærerne ikke ved der sker, men der er med stor sandsynlig-
hed flere tilfælde af interne elevepisoder, som lærerne ikke ser. Det er her eksklusionen sker.  
 
Hald Ege Efterskoles definition af inklusionsbegrebet adskiller sig fra den nye skolereform, 
som Undervisningsministeriet har lavet. Det kommer til udtryk ved, at de inkluderer eleverne 
i det sociale rum heriblandt grenfagene. I modsætning til den tilstedeværende inklusion i de 
sociale rum kan vi konkludere, at Hald Ege Efterskole ikke inkluderer i det faglige rum. Ser 
vi på læseklasserne bliver de ekskluderet fra de resterende elever, da de modtager undervis-
ning separat fra eleverne i de almindelige klasser. Ud fra vores analyseresultater, kan vi 
imidlertid konkludere, at læseklassen har fordele i forhold til hvordan læseklasseelevernes 
selvtillid og trivsel udvikles. I det faglige rum bliver de holdt uden for rent socialt i forhold 
til de andre klasser, da de bliver adskilt fra resten af eleverne. Ulempen ved dette kan blandt 
andet ses i det fjerde rum. Det fjerede rum er som nævnt et rum, der er skjult for lærerne. Det 
at der eksistere et sådan rum, er som udgangspunkt ikke et problem for inklusionen på efter-
skolen. Der hvor det skaber interferens og ikke stemmer ikke overens med skolens værdi-
grundlag er, når rummet bliver arena for negative dannelser af kontrastfyldte grupper, som vi 
har set flere eksempler på i vores observationer. Dette er direkte nedbrydende for det sociale 
felt, og er ikke noget efterskolen ønsker, da de nødigt ser, at f.eks. eleverne i læseklasserne, 
bliver ekskluderet eller set anderledes på.   
 
Skal man sammenfatte konklusionen på analysen, kan vi konkludere, at Hald Ege Efterskole 
ikke benytter sig af begrebet inklusion på den måde, som undervisningsministeriet definerer 
begrebet. De har i stedet valgt at udvælge og praktisere forskellige elementer, som de har 
fundet hensigtsmæssige for deres skoles værdier og struktur. Dette gør de i større eller min-
dre grad af succes. Det har f.eks. ikke en udelukkende positiv effekt, at efterskolen praktise-
rer læseklasser, da det kan have konsekvenser for eleverne på det sociale plan. På trods af 
denne konklusion, fungerer læseklassen i forhold til elevernes faglige læring. Derfor konklu-
derer vi, at grenfagets betydning for eleverne spiller en stor rolle i sammenhængen mellem 
faglig udvikling og læring, samt det sociale velvære på Hald Ege Efterskole.   
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9.%Dimensionsforankring%–%hvad,%hvordan%og%hvorfor?%
Det at vi benytter os af dimensionerne Subjektivitet og Læring og Filosofi og Videnskabsteo-
ri bevirker, at vi har kunne gøre brug af de værktøjer, som disse dimensioner giver os. For 
subjektivitet og lærings delens vedkommende har det, som nævnt i det ovenforstående, været 
oplagt, at gøre projektet til et projekt, hvor indsamling af empiri er essentiel. Det er dermed 
ikke sagt, at en teoretisk tilgang ville være umulig, men blot mindre oplagt. I kraft af at vi 
valgte en metode, som indebærer at tage ud og lave observationer i felten, fandt vi subjekti-
vitet og læring ideel, da dimensionen tager udgangspunkt i individet i forhold til en social 
kontekst. Derudover vurderede vi, at dimensionens værktøjer, som f.eks. observationer, ville 
passe til udarbejdelsen af opgaven. 
Valget om at inddrage Filosofi og Videnskabsteori har bevirket, at vi blev nødt til at reflekte-
re i højere grad over metoder og metodologi end normalt. Grundet dette skulle vi have i bag-
hovedet, hvordan vi helt grundlæggende anskuer verdenen på. I denne sammenhæng har vi 
taget udgangspunkt i Hald Ege Efterskole som vores områdefelt. 
Grunden til at vi valgte Filosofi og Videnskabsteori, som den ene af vores dimensioner i pro-
jektet var, at vi gerne ville have et fokus på metodologien i projektet. Dette har været en for-
del, da det har givet os mulighed for at stoppe op og reflektere over, hvordan hele processen 
bliver grundfæstet. 
 
9.1.%Subjektivitet%og%læring:%
Vores primære dimension er Subjektivitet og Læring. Det giver mening at bruge, da vores 
emnes udgangspunkt, Inklusion på en efterskole, er forankret i forhold til læring i klasse-
rummet og pædagogik set ud fra inklusionens perspektiv. Vi ser på hvilken rolle det sociale 
aspekt spiller ind i denne sammenhæng og finder herigennem Subjektivitet og Læring rele-
vant for vores projekt. Vi bruger subjektivitet til at se på hvordan individet interagerer på 
efterskolen både fagligt og socialt med fokus på inklusionens fordele og ulemper. 
Endvidere benytter vi dimensionen til at undersøge strukturer, samspil og dannelse, individet 
og omverdenen imellem. Vi har igennem subjektivitet og læring fået adgang til teoretikere 
som vi kunne bruge til at belyse vores emne.  
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9.2.%Filosofi%og%Videnskabsteori:%
I forhold til Filosofi og Videnskabsteori har vi haft fokus på metodologi. Her har vi hoved-
sageligt benyttet os af bogen ’Videnskabsteori og faglige metoder’, som er skrevet af teoreti-
keren Christian Lund, samt Torsten Thuréns bog ’Videnskabsteori for begyndere’. Derud-
over har vi også inddraget en række andre teoretikere.  
Vi har for at tilegne os den nødvendige viden og forståelse inden for dette område gjort brug 
af den hermeneutiske fremgangsmetode til vores empiri. Vi har også haft en grundlæggende 
videnskabsteori, der har været forankret i konstruktivismen, men set fra et socialkonstruktio-
nistisk perspektiv.  
Den hermeneutiske fremgangsmetode har været essentiel i forhold til opgavens analysedel, 
fordi vi har haft en hypotese, som vi har arbejdet med, som har den cirkuleret tilbage til os, 
som vi derefter har bearbejdet og analyseret videre på. På baggrund af dette har den herme-
neutiske fremgangsmetode været relevant.  
Årsagen til at den konstruktivistiske grundantagelse, set fra et socialkonstruktionistisk syns-
punkt, har været en central del af opgaven er, at vi har taget fat i subjektets forhold til om-
verdenen, og haft det som en grundlæggende livsanskuelse opgaven igennem. Vi har været 
bevidste om, at det er omverdenen, der er med til at præge os som individer, og derfor er det 
vigtigt at påpege, at vores anskuelse har været socialkonstruktionistisk, men at den stammer 
fra den konstruktivistiske videnskabsteori. 
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